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Über die Disposition zum Gebet und zur Andacht. 


Vorschläge und Materialien 
zu einer religionspsychologischen Untersuchung nach der 
Erhebungsmethode. 


Von 


Dr. phil. Lie. Hueco LEHMANN. 


Die Umfrage. 


Die folgende Umfrage wendet sich an Jeden einzelnen. 
Er möge das zentrale Problem der heutigen Kultur klären 
helfen, wie es jedem in seiner Selbstbeurteilung und Selbst- 
beobachtung eigentümlich sich darstellt. Ein jeder kann bei- 
tragen: Derjenige, welcher sich als religiös weils und derjenige, 
welcher glaubt, es nicht zu sein; der undogmatische und der 
kirchlich - korrekte; der, welcher von allgemeineren Gesichts- 
punkten der Kulturbeobachtung an das Gebiet der religiösen 
Fragestellung herantritt, und der, welcher sich auf Gebetsübung 
oder auf Andacht beschränkt; jeder, der nach seinem Lebens- 
gang (I) und seinem Interessekreise (II), nach seiner Gemütserneue- 
rung und seinem Innenleben (III) bei der Beobachtung seines Selbst, 
positiv oder negativ, auf eine Gebetsstimmung einerseits, auf eine 
Andachtsstimmung andererseits gestolsen ist; auf eine Gebets- 
stimmung, als die Lebensäulserung zwecksetzender Religion, 
sei es der Furchtbeseitigung und der Wunschbefriedigung, sei es 
der moralischen Zwecke; auf eine Andachtsstimmung als 
dem, jedes einzelne Interesse von Sinnen- und Geistesbildung in 
eine einheitliche Stimmung konzentrierenden, All- Lebensgefühl. 
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Unter Andacht mag die einheitlich religiöse Grundstimmung 
unserer gegenwärtigen Kultur gefalst werden. Der individuelle 
Universalismus der Andacht ist ein Grundzug des Denkens und 
Dichtens seit LEIBNIZ und SCHLEIERMACHER geworden. Doch scheint 
die zentrale Andachtsstimmung und die mehr rigorose Gebets- 
übung in einem gewissen Gegensatz gegeneinander sich auszu- 
prägen. Um so mehr ist es geraten, erst die Frage nach der 
Gebetsstimmung unsere Selbstbeobachtung passieren zu lassen, 
damit dann, von der Gebetsübung sicher unterschieden, die An- 
dachtsstimmung sich abhebe. 


In dieser zentralen Lebensangelegenheit mufs die Bitte aus- 
gesprochen werden, die Beantwortung durchgängig als eine 
private und persönliche Angelegenheit anzusehen, mit der all- 
seitig durchzuprüfenden Beantwortung sich Zeit zu lassen und 
die bei gewissen Fragen (etwa in bezug auf Lebensgang) ge- 
fundenen Antworten nicht unbesehen bei ähnlich lautenden 
weiteren Fragen (etwa in bezug auf Interessekreis, oder Gemüts- 
erneuerung) zu wiederholen, vielmehr möglichst vollständig 
alle Fragen charakteristisch zu beantworten. 


Es ist nicht anzunehmen, dafs von jedem alle einzelnen Fragen 
I—III und von IIIA sowohl wie B gleichmäfsig Beantwortung 
finden können. Es ist aber erwünscht deutlich zu erklären, ob 
eine Frage auf den betreffenden Beantworter nicht pafst oder 
deren Beantwortung aus Gründen (welchen?) vermieden wird. 


Beantwortungen sind mit Anführung der den Fragen 
beigegebenen Zahlen und in der Reihenfolge dieser Zahlen 
zu Papier zu bringen. Die Blätter mit den Antworten sind an: 
Dr. Lic. Hueco Lenman, Leipzig, Ferdinand- Rhode -Str. 14 III 
einzusenden.! 


! Druckstücke des Fragebogens sind durch den Buchhandel vom 
Verlag: Joh. Ambr. Barth in Leipzig zu beziehen. Auch hat sich das In- 
stitut für angewandte Psychologie, Kleinglienicke bei Potsdam, Wannseestr. 
bereit erklärt, Fragebogen an Interessenten zu vermitteln. 


ER. SS 


10a. 


lla. Beten Sie von Jugend auf? 
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Fragen 
betreffend 
Gebets- und Andachtsstimmung 
in Hinsicht auf den 


I. Lebensgang. 


Wie alt, von welchem Geschlecht und Volksstamm sind Sie? 
In welchen Verhältnissen leben Sie? Bitte schildern Sie ihre 
gesundheitlichen Verhältnisse, Ihre Familien- und Wohnungs- 
verhältnisse und Ihre Lebensweise. 

Was ist Ihr Beruf? oder Ihre Beschäftigung? 

Bitte erzählen Sie sonst etwas aus Ihrem Leben. 

Was denken Sie über sich und Ihren Lebenszweck? Dachten 
Sie früher anders als jetzt (wie)? Bitte sprechen Sie Ihre 
Aussichten und Ihre Anschauungen aus. 

Wie und wodurch sind Sie früher und jetzt auf Gedanken 
über sich und Ihr Leben gekommen ? 

Wie sind Sie gestimmt, wenn Sie über Ihr Leben nach- 
denken? Hoffnungsfreudig oder nicht? Sind Sie z. B. dank- 
bar, gegen wen? oder unzufrieden mit sich selbst, mit Eltern, 
oder sonstigen Personen (welchen ?), die Ihr Lebensschicksal 
bestimmten? Oder sind Sie gleichgültig dagegen ? 
Erkennen Sie eine sinnvolle Leitung Ihres Lebens und woran ? 
Wie stellen Sie sich eine solche sinnvolle Lebensführung 
Ihrerseits oder auch eine Vorsehung oder Fügung anderer- 
seits vor? 

Welche noch unerfüllten Wünsche oder auf die Zukunft 
Ihres Lebens gehenden Hoffnungen, oder Befürchtungen 
(Sorgen) haben Sie? 

Suchen Sie Trost? Worüber müssen Sie sich trösten oder 
trösten lassen? Welche Möglichkeiten der Tröstung haben 
Sie? 


. Meinen Sie, dafs Bitte oder Gebet Ihnen Erfüllung Ihrer 


Wünsche (welcher ?), Befreiung von Lebenshemmungen (von 
welchen ?), oder sonst einen praktischen Nutzen verschaffen 
könnte? 

Falls Sie beten: 


E 


13. 
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. Durch wessen Rat oder Beispiel sind Sie aufs Beten ge- 


kommen ? 


. Unter welchen Lebensumständen ? 
. Haben Sie zu beten nachgelassen oder aufgehört (aus welchem 


Anlals?)? 


. In welchen Worten (laut oder leise?) beten Sie? 
. Oder sind Ihre Gebete nur Gedanken? Wie können Sie 


dieselben wiedergeben ? 


. Sagen Sie auch Dank (wie)? 
. Beten Sie an? (wie?) (was?) (wen?) 


Wann und wie wechseln die Stimmungen oder Anlässe zum 
Beten ? 


Beten Sie regelmälsig? 


. Zu welchen Zeiten? 
. An welchen Orten? Daheim (wo?) (wie?)? Unterwegs? 


Bei der Arbeit? usw. Ziehen Sie einen bestimmten Ort 
vor? (welchen? warum?) 


d. Unter welchen sonstigen begleitenden Umständen beten Sie? 


15. 


16. 


17a. 


. Haben Sie Ziel oder Gegenstandsvorstellungen? von dem, 


an welchen Sie Ihr Gebet richten, oder von dem, was Sie 
durch Ihr Gebet erreichen ? 

Was haben Sie über Erhörung Ihrer Bitten zu sagen? Bitte 
erzählen Sie Geschichten von Gebetserhörungen aus Ihrem 
Leben? 


Wann hatten Sie den Eindruck: ich bin erhört? 


. Während oder unmittelbar nach dem Gebet? 
. Oder während, oder unmittelbar nach dem Eintreffen des 


Erbetenen ? 


. Oder erst beim rückerinnernden Nachdenken? Vielleicht 


erst jetzt, da die Frage Ihnen gestellt wird? Oder bei einer 
früheren Rückerinnerung (wann ?)? 

Erzeugte der Eindruck der Gebetserhörung eine demütig- 
überwältigte, oder froh-triumphierende, oder sonst welche 
Stimmung? 


. In welchen Worten drückte sich diese Ihre Stimmung aus? 


z. B.? Was wirkte Ihre Stimmung? 


. Erleichterte sich Ihr Herz? (wie?)? Hob sich Ihre Angst? 


Oder zitterte Ihr Körper (motorisch)? Sonstige Wirkungen? 
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Falls Sie nicht in solcher Weise beten: 


18a. Kommt bei Ihnen Ängstlichkeit, Trostbedürfnis, Sorge über- 


b 


CO 


19a. 


haupt nicht auf? 

Brauchen Sie vielleicht gar kein Gebet? Oder warum beten 
Sie nicht ausdrücklich ? 

Bitte schildern Sie Ihre Fähigkeit, Angst und Sorge nicht 
aufkommen zu lassen! Ihre Gelassenheit? Ihre Über- 
windungskraft? ... 

Haben Sie keinen Wunsch oder Bitte in bezug auf Ihr Leben 
noch auf dem Herzen? Stört nichts die Harmonie Ihres 
Lebensganges ? 


b. Sind Sie sicher in Ihren Zielen und Erfolgen (welchen ?)? 


20. 


Da. 


. Bitte schildern Sie Ihren Glauben, oder Ihre Moral, oder 


sonst etwas, das Ihnen inneren Halt gibt. 


. In welcher Weise haben Sie Selbstgefühl im Blick auf das, 


was Sie tun oder lassen, reden oder denken? 

Wie beachten Sie (ehrfurchtsvoll? mit Andacht? mit Be- 
geisterung? mit All-Einfühlung?) die Lebenskraft, die in 
Ihrem oder in anderem Leben mächtig ist? Bitte schildern 
Sie Ihre Betrachtung oder Anschauung oder Beobachtung 
oder Beurteilung ? 


Gebet und Andacht in Hinsicht auf den 


II. Interessenkreis. 


Wie sind Ihre Interessen? Ihr Verkehr? Ihre Freund- 
schaften? Ihr vertrauter Umgang? Bitte erzählen Sie 
Einzelheiten. 

Inwiefern haben Sie aus Ihrem Kreise Forderungen oder 
Hemmungen erfahren? Wie denken Sie darüber? 

Welche Art Vereine und Versammlungen besuchen Sie? 
Was haben Sie davon? Wie sind Sie aktiv? Für was 
treten Sie ein? In öffentlicher Rede? 

Was für Bücher, oder Zeitschriften und Zeitungen lesen 
Sie? Interessiert Sie von dem, was Sie lesen, etwas be- 
sonders stark? Schriftstellern Sie selbst? In welcher Rich- 
tung? Bitte schildern Sie? 

Sind Ihnen in Ihrem Interessekreis antireligiöse, lästernde 
oder religiöse Gedanken, Gespräche, Gebete usw. vor- 
gekommen? Wo? Von Ihnen herbeigeführt? Wie? 


Hugo Lehmann. 


b. Wie können Sie dieselben in Worten wiedergeben ? 


O 


6a. 


7a. 


Ba. 


. Sind Gebetsgedanken eigens in Ihnen selbst aufgestiegen ? 
. Oder haben Sie dieselben von anderen aus Ihrem Kreise ? 


(von wem?). 

Was für Gebetsgemeinschaft haben Sie in Vereinen, Stunden, 
Versammlungen, in häuslichem Morgen-, Abend-, Tischgebet, 
oder kirchlicher Übung? Bitte erzählen Sie der Gebets- 
gemeinschaften Hergang. 


. Welche, vielleicht wechselnde, Gedanken oder Gefühle hatten 


oder haben Sie während eines gemeinsamen Gebets? 
Bitte schildern Sie! 


. Während von anderen, oder während von Ihnen selbst ge- 


betet wird? 

Denken Sie an den Gegenstand des Gebetes? (an welchen ?) 
Oder wie schweifen Ihre Gedanken ab? Oder wie kon- 
zentrieren Sie sich zur Andacht? 


. Was sehen oder hören Sie während des Betens? Sehen Sie 


etwa ein Bild? oder sonst einen Gegenstand ? 


. Wie schauen Sie Übersinnliches? Oder das, was in der 


Zukunft werden soll? Bitte sprechen Sie sich aus! 
Wie denken Sie sich den, an welchen Sie Ihr gemeinsames 
Gebet richten ? 


b. Oder das, was Sie durch Ihr Gebet erreichen wollen? 


9a. 


. Welche Haltung nehmen Sie ein? z. B. Gebeugtsein, Neigen 


des Kopfes, Niederknien usw. 

Welche Gedanken, Gefühle, oder Bestrebungen und Zwecke 
hatten Sie vor Ihrem gemeinsamen Beten im Verein, in der 
Stunde, in öffentlicher Versammlung, in häuslicher oder 
kirchlicher oder ritueller Übung? 


b. Wie war Ihr Sinn nach dem Beten geändert? (inwiefern ?) 


10. 


lla. 
. Wie empfinden Sie den Raum? den Gesang? die Rede des 


. Worauf war Ihr Sinn nach dem gemeinsamen Beten ge- 


richtet ? 

Zur Kirche gehen Sie? An welchem Wohnort? Bei welcher 
Konfession sind Sie getauft und unterrichtet? getraut? oder 
haben sonstiges Ihnen Eindrucksvolles, Wertvolles erlebt, 
gesehen oder gehört? 

Welcherlei Brauch ist Ihnen in der Kirche lieb, oder unlieb ? 


Geistlichen? das Gebet? oder sonst welche Teile der kirch- 
lichen Einrichtung ? 


Do 
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. Inwiefern sind Sie in der Kirche andächtig gestimmt? 
. Bitte erzählen Sie auch von aufsergewöhnlichen Andachts- 


stimmungen oder Andachtsstörungen? bei kirchlichen Feier- 
lichkeiten? oder etwa auch auf Friedhöfen? Bei häufigen, 
oder selteneren Abendmahlsfeiern usw.? 

Wann beten Sie in der Kirche vor sich hin? und zu wem? 
Wie? 


. Welcher eigenen Interessen, oder anderen Personen gedenken 


Sie bei der kirchlichen Verrichtung ? 


. Nennen Sie sonst einen Zweck Ihres Kirchegehens? 
. Welchen speziellen seelsorgerlichen Zuspruch, etwa bei 


Familienfeiern oder Todesfällen, haben Sie? 


. In welcher Weise wirkt derselbe auf Ihre Stimmungen ? 


Bitte erzählen Sie! 


. Spricht Sie sonst etwas in Ihrem Verkehrskreis lebendig an 


und wie? Reagieren Sie leicht auf Einflüsse? mit Ein- 
stellung Ihres Gemütes (wie?) zum Gebet oder zur Andacht? 


Gebet und Andacht in Hinsicht auf 
II. Gemütserneuerung und Innenleben. 
A. Persönlich begründete Gebetsstimmung. 


Beten Sie lieber in Gemeinschaft oder allein? und warum? 
Sind Sie aufs innerliche Beten allein für sich 


. von selbst gekommen? Durch welcherlei Betrachtung oder 


Lebensführung ? 


. Oder wurden durch Beispiel Ihre innerlichen Bedürfnisse 


geweckt? 


. Haben Sie einen Drang nach Gemütserneuerung, nach Selbst- 


besinnung, oder sittlicher Erneuerung und üben sich darin 
durch das Gebet? 


. Bitte erzählen Sie, was das Gebet in Ihnen bewirkt. 
. Wo und wann haben Sie besondere Lust zu beten (ein 


impulsives Verlangen) ? 


. Überwältigt es Sie, wie eine machtvolle Nötigung? Bitte 


erzählen Sie! Wissen Sie immer, was Sie beten? 


. Oder verschaffen Sie sich die Gebetsstimmung durch be- 


sondere Mittel: Niederknien, Händefalten oder sonst etwas? 
Üben Sie dieses Gebet regelmälsig oder nicht? Schauen 


d. 


4a. 


6a. 


Eu e EI e 
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Sie zur Übung der Gebetsstimmung auf ein Bild (was für 
eins?), oder in ein Buch (welches?), oder denken Sie 
an einen Dichter-, oder Denkerausspruch, oder Bibelwort, 
oder Liederstrophe? Oder versetzen Sie sich erst in eine 
selige, oder bufsfertige, oder sonst welche Stimmung, um 
die Gebetsstimmung daraus hervorgehen zu lassen ? 

Worin ist ein Nachlassen, bzw. Aufhören der Gebetsstimmung 
bei Ihnen begründet? 


Welche Gesinnungen hatten Sie vor dem Beten? Bitte er- 
zählen Sie Einzelfälle. 


. Wann ist in Ihnen während eines Einzelfalles von Gebet 


eine Veränderung vor sich gegangen ? 


. Wie lange hielt nach dem Gebet die Veränderung an? 
ba. 


Tritt während des Gebetes völlige seelische Abgeschieden- 
heit ein? 


. Bemerken Sie während des Gebetes einen Gruls, oder ein 


Hinzutreten anderer, oder die Umrisse eines Gegenstandes ? 
Oder kommen Ihnen störende Gedankenerinnerungen ? Bitte 
Einzelfälle. 


. Unterscheiden Sie Ihre Gebete nach ihrem Inhalt? 
. Gedenken Sie in Ihren Gebeten verschiedener Personen und 


Angelegenheiten ? 


Welche Folgen hat ihr Gebet? nach innen ? — nach aulsen ? — 
nach oben? — 


. Spüren Sie eine Wirkung Ihres Gebets während, oder un- 


mittelbar nachher, oder bei späterer Rückerinnerung ? (welche?) 
Bitte Einzelfälle! 


B. Andachtsstimmung. 


Wie unterscheiden Sie Andachtsstimmung vom Gebet? 
Was stimmt Ihr Innenleben zur Andacht? Bitte erzählen 
Sie! 


. Musik? 

. Bildkunst ? 

. Baukunst? 

. Die Gestirne, oder das Meer, oder Gebirge, Wald und Feld, 


Gewitter, oder anderes in der Natur? Das Universum? 
Das Tierleben ? 





e. 


IV. 


Über die Disposition zum Gebet und zur Andacht. Q 


Das Menschenleben und dessen Beobachtung? Die Mög- 
lichkeiten zur Persönlichkeits- oder Geistesbildung? Denken ? 
Dichten? Reden? 


Ist Ihre Andacht mehr ein Insichgekehrtsein? oder ein 
Aufsersichgeraten? Etwa in Liebe oder Leidenschaftlich- 
keit? in Harmonie oder Ruhe und Erhabenheit? Vor Freude? 
etwa über eine Weltordnung, oder ein Gesetz, das in Ihnen 
mächtig ist? Oder aus Schmerz? etwa über ungerechte 
Verhältnisse und anderes? Ein Aus-sich-heraustreten, oder 
ein Zu-sich-selbst-kommen, oder ein Bei-sich-selbst-sein? 
Vielleicht wechseln auch die Stimmungen während einer 
solchen Gemütsbewegung? (wie und aus welchem Grunde?) 
Bitte schildern Sie Ihre andächtige Seelenstimmung in ihren 
unterschiedlichen Phasen mit Worten und unterscheiden Sie 
jeden einzelnen Fall! 


Inwiefern öffnet Ihnen das, was Sie lesen oder hören, die 
Einsicht in das, was Sie in andächtige Stimmung versetzt? 
Werden Sie zur Andacht gestimmt in der Einsamkeit oder 
in Gesellschaft mit anderen? Behalten Sie Ihre Andacht 
auch im Verlauf derselben für sich? Haben Sie vielleicht 
nach der Andachtsstimmung den Trieb, anderen (wem?) 
Ihre Stimmung mitzuteilen ? 

Überkommt die Andacht Sie plötzlich, oder bahnt sie sich 
allmählich an, oder ist sie stetig latent? Wie ist ihr Ver- 
lauf? Wie lange dauert sie? Welche Worte laut oder leise 
stolsen Sie etwa aus? 

Was hat solche Andachtsstimmung für Ihre Gemüts- oder 
Geistesbildung zu sagen? 


. Für Ihr Weltbild? Für die intuitive oder schöpferische An- 


schauung? 


. Für Ihre Lebenshaltung ? 
. Für Ihr Urteil im Denken oder Dichten, Reden oder Tun? 


Geben Sie bitte an, wie die Beantwortung im einzelnen oder ins- 
gesamt zustande gekommen ist und unter welchen Umständen oder 
Einflüssen die Niederschrift der Antworten geschah. 


10 Hugo Lehmann. 


Bei der Disposition zum Gebet und zur Andacht handelt es 
sich um eine Seite desjenigen Wertes, der den Kulturzusammen- 
hang überhaupt symbolisiert. Man stellt sich ein auf die als solche 
physiologisch -psychologisch -neutrale, aber historiologisch- 
psychologisch heraus zu bildende Einheit des Kulturbewulstseins ; 
dieselbe repräsentiert die Möglichkeit kulturgeschichtlichen Be- 
lebens alles vor sich gehenden phänomenologisch -psychologischen 
Daseins. Zu beachten ist in jedem einzelnen Fall der Gebets- 
übung und der Andachtsstimmung die Unterschiedenheit 
der Empfindung und des Gefühls, des Willens oder der Vorstellung. 
Diese Verschiedenheit des materialen Inhalts ist zu beobachten 
und zu beurteilen. Sache des Bearbeiters, nicht des Beantworters, 
ist es dann, das den verschiedentlichen Äufserungen von Gebet 
und Andacht formal und dispositionell Gemeinsame (hier der 
unter dem Ausdruck des Gebetes geübten verschiedentlichen 
Stellungnahmen, dort der als Andacht in dem Konvergenzpunkt 
von Natur und Kultur erlebten dynamischen Konzentration) zu 
formulieren. Selbstbeurteilung und Selbstbeobachtung dagegen 
muls sich auf die Selbstaufzeichnung der Antworten im einzelnen 
charakteristisch hinleiten. Zu dem Ende muls jede 
Frage als Anreiz zur Beantwortung genügend vorbereitet sein; 
sie muls sich gewissermalsen von selbst aus einem grölseren Zu- 
sammenhang ergeben, auch dieser grölsere Zusammenhang muls 
ebenso, wie die einzelne Fragestellung leichthin verständlich sein. 
Man wählt also die auch dem einfachsten Bewulstsein nahe- 
liegenden Gesichtspunkte, (I) den Lebensgang, (II) den Inte- 
ressenkreis. Genügend im allgemeinen und einzelnen vorbereitet, 
kann dann auch der noch tiefer führende Gesichtspunkt: 
(III) Gemütserneuerung und Innenleben einen noch intimeren 
Querschnitt der Selbstbeobachtung vollziehen. Unter (III) Gemüts- 
erneuerung und Innenleben stellte ich die Frage (A) nach der 
persönlich begründeten Gebetsstimmung, (B) nach der Andachts- 
stimmung. 

Besonders grolse Anforderungen an die Selbstbeobachtung 
werden möglichst leichtklingend und nebenher erscheinend ein- 
geführt, um ablenkenden Skrupeln über ihre Beantwortung vor- 
zubeugen. Dabei müssen aber doch die notwendigen Fragen 
sinngemäls unter die verschiedenen Gesichtspunkte verteilt 
werden. Manche Frage wiederholt sich unter dem anderen 
Gesichtspunkt in neuer Form. Das Urteil des Beantworters ist 
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sicherer, wenn es die Ausführungen nach der einen Seite: nach 
einer anderen Seite in anderer Weise bestätigt, oder erklärt oder 
sachgemäls variiert findet. Bei der Zusammenstellung des Ganzen 
kamen mir frühere Erfahrungen zu Hilfe. Besonders hatte ich 
den dispositionellen Dualismus von Gebet und Andacht beob- 
achtet und mufste denselben daher gleich in der Überschrift zum 
Ausdruck bringen. Dadurch, dafs sich die Andacht als die 
genuin religiöse und mehr passive Gefühlsbetonung einer Er- 
hebung über das Alltägliche: von dem schon mehr sittlich fun- 
dierten und aktiven Gebet abhebt, wird die dispositionelle Be- 
ziehung für jeden einzelnen Fall tiefer aufgehellt, allseitiger 
abgegrenzt. Im Unterschied von den amerikanischen Umfragen 
berücksichtigte ich weniger die äulsere Haltung und den Gegen- 
stand des Gebets, als die Beziehung, in denen das Gebetsleben 
zu den sonstigen Verhältnissen des betreffenden Individuums 
steht. Die Psychographie des Individuums schwebt mir vor nach 
der kulturdisponiblen Seite. Vornehmlich WıLLıam STERN hat 
Namen und Sache in ihrer Bedeutung für die „die differentielle 
Psychologie“ dargelegt. In das Schema der Kommission für 
Psychographie vom 1. 8. 1909 fügt sich die Kasuistik der Dis- 
position zum Gebet und zur Andacht unter C V (s.a. A XI 1m 
2a II A’) Anh. B XII. 


Einige Antworten. 


Der obige Fragebogen wird sich, wie ich hoffe, für die 
Selbstaufzeichnung als geeignet erweisen., Ein Recht zu dieser 
Hoffnung gibt mir der Umstand, dafs die Konzentration der 
Selbstbeurteilung und Selbstbeobachtung bei fünf Personen A—E 
mit Hilfe dieses Fragebogens erreicht wurde und für den Kern 
der Sache wirklich wertvolle Antworten eingingen. Auf Grund 
dieser Antworten A—E konnten noch einzelne präzisere Fassungen 
und Ergänzungen der Fragen in den Fragebogen eingetragen 
werden. Als freilich nicht vollständige Beispiele mög- 
licher Beantwortung sollen diese auf privatem Wege gesammelten 
Antworten hier zum Abdruck kommen. Sie werden von mir, 
allerdings in einer nur vorläufigen Weise, einleitend, nach der 
jeder Antwort charakteristischen Haltung individual- und sozial- 
psychologisch erläutert werden. 
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Beantworter A. 


Der Erste, dem ich den Fragebogen zur Selbstbeantwortung 
vorlegte, war ein japanischer Marineleutnant, der als solcher 
den Krieg mit Rufsland mitgemacht hatte. A. hatte seine an- 
gesehene Stellung mit der Arbeit eines Studenten amerikanischer 
und deutscher Theologie und Philosophie vertauscht. Die „Wahr- 
heit“ war sein einziger Lebenszweck geworden (vgl. die Antwort 
von A zu 13. 4.). 

Seit seinem 17. Jahre hatte er „als Krieger Gottes“ im Kampfe 
um „die christlichen Ideale“ gestanden (vgl. I 5. 6.), ehe er die- 
selben wissenschaftlich auf ihre Begründung hin zu analysieren 
anfıng. 

Bemerkenswert ist die Aufzählung von psychischer Adoleszens, 
Zusammensein mit verschieden gearteten Klassenkameraden, 
Lektüre der Heldenverehrung CArryres als den Faktoren, durch 
welche er zum starken Selbstbewulstsein kam. Er meint das 
Selbstbewulstsein des werdenden Mannes, vermöge dessen der 
werdende Mann auf Gedanken über sich und sein Leben, über 
seine Aufgabe und deren Durchführung kommt. Dieses denkende 
Selbstbewulstsein macht die Stimmung trüb, im Blick auf die 
Schwierigkeiten, welche sich der Durchführung der Aufgaben 
entgegenstellen. Es ist nicht das Einzelne am Leben, sondern 
das Ganze, mit dessen hemmendem Entgegenstellen man unzu- 
frieden ist (vgl. die Antwort des A zul. 9.). In dieser, Lebens- 
und Kulturarbeit systematisierenden, ethischen Tendenz des 
Selbstbewulstseins kommt aber auch Licht, Hoffnung und Lebens- 
mut. Ringendes persönliches Christentum schildert A, wenn er 18 
von der einzigartigen inneren Leitung, seiner Leitung spricht, 
wie sie in die Wurzel alles Daseins weist, und eine aulserpersönliche 
„höhere Leitung“, wie sie, magisch von oben und aulsen an den 
Menschen herantretend, auch geglaubt wird, ablehnt. Wie ge- 
wissenhaft er sein Leben erfalst, besagt die Antwort zu 19: 
„Die einzige Befürchtung ist die des Mangels an Kraft und Mut, 
dem Ruf der inneren Leitung folgen zu können.“ Er hat ein 
Recht, dieses alles, was er sich da im Kampfe mit der Aulsen- 
welt erarbeitet, ein Gebet zu nennen (vgl. III B 1); denn unter 
denen, welche „stets den geistigen Kampf führen im Gebet im 
Denken usw.“, ist er selbst mit inbegriffen. Aus eigener Er‘ 
fahrung schreibt er über dieses Gebetsringen mit dem Leben: 
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Es „spielt der Wille die Hauptrolle“. Der psychologische Zustand 
des Gebets ist charakterisiert durch sein starkes persönliches 
Kolorit (vgl. III Bl). Von dem Hinausversetztwerden aus aller 
eigenen Sorge in das All bei der Andachtsstimmung (vgl. III B 1) 
unterscheidet er das Hineinsenken in sich selbst (vgl. I 10 b) und 
das Schauen seiner inneren Notwendigkeit, die in der tiefsten 
Tiefe der Welt gewurzelt ist. Er erkennt, dafs dieses ringende 
Gebet ihm Kraftquelle und Mutspender ist. Demgegenüber ist 
das Beten im gewöhnlichen Sinne (vgl. 110b) nur ein Gebet des 
äulserlichen Wortmachens, von dem der Jesus der Bergpredigt 
Matthäusevangelium 6, 5—13 bereits nichts hält. Der junge 
Student könnte über seine Entwicklung freudiger sein, als er es 
ist, wenn er gegenüber diesem, unter der Herrschaft des Völker- 
mythus auch auf christlichem Lebensgebiet traditionell gewordenen, 
Gebet, sich sagt zu I 10b, 11a: „Ich bete nicht, aber früher habe 
ich gebetet.* Diese Art des im irdischen, wie im geistigen blols 
wünschenden Betens Illbc wächst durch die fortschreitende 
Vergeistigung der Güter und der Bitten Illc über sich selbst 
hinaus zu dem ringenden Gebet, das der japanische Christ in 
sich ohne Unterlals erlebt (1. Thessalonicher 5, 17). 

Man vergleiche die Antworten zu 19.18.19. Die „theistische 
Idee“ Gottes I 11d (gemeint ist die Idee Gottes, als eines zu 
Zwecken magisch - affektiver Wunscherfüllung „allmächtigen, voll- 
kommenen“) wird von selbst überwunden zugunsten der von Jesus 
geoffenbarten Familienidee, unter deren Aspekt auch das Johannis- 
evangelium 10, 34: „Ihr seid Götter“ sagt (Psalm 84, 6). Die 
Art, wie A sich als Christ (vgl. II1 u. 10) durch Freundschaft 
und Gemeinschaft gefördert hat — man vergleiche I 19c —, 
mülste sich urteilskräftig selbst mit den ihm unsympathischen 
kirchlichen Einrichtungen völkerpädagogisch auseinandersetzen. 
Er hätte auch zu den Fragen III A 1—6 im Sinne persönliche III 
B 1, ringenden Gebetes Stellung nehmen können. Die Nicht- 
beantwortung zeugt von der Befangenheit eines noch nicht völlig 
aufgeschlossenen Glaubens an die ihm eigentümliche innere Leitung 
I 19, die zwar für die Lebens- und Weltnotwendigkeit schon ein- 
steht, aber gegenüber der sozialpsychologischen Differenziertheit 
ethischer Entwicklung [aus der affektiven Aktivität heraus zum 
institutionellen Mysterium, durch dieses zur Mystik und durch 
den selbstbewulsten Bedeutungswandel der Mystik zur erkenntnis- 
kritischen Religion] unsicherer ist. 
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II B 1—6 ist die meist auf ästhetischem Wege, jedenfalls 
von aufsen, im Menschen angeregte Andacht geschildert als das 
Wegschaffen des kleinen Ich mit seinen Sorgen, das Zusammen- 
schmelzen des Individuums mit dem, was mehr ist als es. Selbst- 
gefühl und die damit verbundene Klage ist nicht mehr nötig, 
da man das Grölsere, das All, erlebt. Leid wie Freude sind 
einbezogen in jenes erhabene Ich; in ihm ist Befreiung und Er- 
lösung eingetreten. Die Andachtsstimmung ist bei diesem Japaner 
das Umfassende (vgl. zu III B1); in ihr vermag auch der im 
Gebet kämpfende Wille ein- und aufzugehen. Hier offenbart 
sich die Mystik des Orientalen, welcher der Schöpferdrang des 
Abendländers in seinem sittlichen Auswirken (vgl. B zu III B 3) 
gegenüber steht. Doch bei dem japanischen Christen ist auch 
das Geschenk des Enthusiasmus oder der Extase sittlich fundiert; 
denn es überkommt nach ihm am stärksten und auch am 
häufigsten diejenigen, welche durch den Kampf im Gebet auf 
die Empfänglichkeit für die grofse Gabe der Andacht hin er- 
zogen sind. Hier bei dem Japaner (A) führt die sittliche Lebens- 
leitung zum Wachstum in der Andacht, bei dem Abendländer (B) 
extatische Andacht umgekehrt zur sittlichen Lebensführung; man 
vergleiche ebenso bei ©. Anzumerken ist, dafs in der orientali- 
schen Andacht eine völlige Verschmelzung des individuellen Sinns 
mit dem Sinn des Ganzen eintritt, während bei dem protestanti- 
schen Christen jedes mystische Erlebnis wirkt wie eine Offen- 
barung und wie eine neue Erkenntnis von dem Gegenüber- 
stehenden und Nie-auszuschöpfenden, das aber den verschiedensten 
Beziehungen zum Gegenwurf dient. Ist es individuell bei dem 
Japaner (A), dafs diese Andachtsstimmung ihre Höhe nicht er- 
reicht in Musik und Kunst, sondern in der Natur und im 
Menschenleben ? Als 12jähriger Knabe hatte er schon im Zu- 
sammensein mit der Natur das Erlebnis der Verschmelzung (vgl. 
zu III B 2b). Der von den Gestirnen ausgehende Dualismus 
„Kalter“ Erhabenheit und der Kleinheit des menschlichen Daseins 
ist nicht so schmelzender Andachtsstimmung kongenial. Die 
Gestirne regieren den Menschen zu sehr von oben und von aulsen, 
dagegen versteht er sich mit dem Meere besser, wie mit seinem 
Freunde. Einzig der alles überwaltende Berg Fuji leitet zur 
Anbetung. Wieder dem Verschmelzungserlebnis steht das Er- 
lebnis der Masse nahe (vgl. zu III B2e). Das Mitgefühl kommt 
zu der Verschmelzung. Wie stark trotzdem die sittliche Energie 
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ihm die durchschlagende Voraussetzung auch jeder Andacht 
wurde, ist in der überragenden Wertung der Persönlichkeit zu 
erkennen, die ihm, als „von allen äulseren Verhältnissen ganz 
unabhängig und deshalb an sich wahr“ ist. Diese Aussage über- 
bietet in der Wertung des sittlichen Menschentums selbst die 
christliche Philosophie Kants und zieht auch das Erlebnis der 
Verschmelzung, als den Höhepunkt orientaler Andacht, in die 
Begründung christlich - sittlicher Andachtsgesinnung hinein. Damit 
wird die religiöse Empfänglichkeit und Begeisterung für alles 
das, was das Menschenleben, Natur, Kunst usw. bietet, zur alles 
in sich einschlielsenden Feier des erstrebten Persönlichkeitswertes. 
Die christliche Persönlichkeit empfängt die allseitige Gabe des 
universal-religiösen Andachtsgefühls. Auch das Beste orientali- 
scher, und wenn man will buddhistischer Frömmigkeit, ist auf- 
genommen in die eine grolse und Natur wie Geist umfassende 
Gabe, welche den ringenden Menschen mit dem Leben und der 
Welt und mit dem letzten und höchsten Zwecke aussöhnt. 

Es urstandet reichhaltige Verschiedenheit der religiösen 
Empfänglichkeit, je nach der Art des Gegenstandes, der die An- 
dachtsstimmung hervorruft, und der seelischen Lage, in die sie 
eintritt: Ruhe und Friede wird in der Natur gegeben durch die 
mystische Verschmelzung, Freude und Mut bei dem befreundeten 
Meer, Kräftigung der Erhabenheit durch das sich erhebende 
Gebirge, Unabhängigkeit von allen äufseren Verhältnissen bei 
den Persönlichkeiten Jesus, Buddha usw., Insichgekehrtsein bei 
der Tiefe der eignen Seele (vgl. zu III B 3, I3). 

Nicht zufällig ist es, dals bei A Christwerden und erwachen 
klaren gewaltigen Selbstseins (vgl. zu I 5, 6) zeitlich zusammen- 
fällt. Das Gelesene und Gehörte (vgl. III B 4) ruft nicht hervor, 
sondern verstärkt nur die aufnehmende Fähigkeit dann, wenn 
es auf den seelischen Vorgang in seiner aktiven Gefühlsrichtung 
getroffen hat. Für unsere tiefsten Erlebnisse reicht eben (vgl. 
III B 5 und 6) die Sprache nie aus und grols ist die Freude, 
wenn man auf einen Mitmenschen stölst, der das Gleiche erlebt 
hat. Man vergleiche hierzu das metaphysische Prinzip historio- 
logischen „Verstehens“ bei WıLHELm Divtuery. Die Dauer der 
Andachtsstimmung ist verschieden (vgl. IIIB6). Zur Zeit der 
Niederschrift verhält sich A mehr reflektierend und analysierend, 
und die Andachtsstimmung ist selten. 
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Ausfüllung des Fragebogens durch A. 
I. 


. 26 Jahre alt, von männlichem Geschlecht und stamme aus Japan. 


2. Jetzt lebe ich ganz allein für mich, weit entfernt von der Heimat, von 


den Leuten, die für mich ein Interesse haben: also ohne irgend eine 
äufsere, gesellschaftliche Verpflichtung und Verantwortung. Ich bin 
ziemlich zart beschaffen und bin empfindlich. 


. Ich bin ein Studierender der Philosophie. Die Wahrheit ist mein ein- 


ziger Lebenszweck. 


. Ich habe gesagt: Die Wahrheit — ein prägnantes Wort! — ist mein 


einziger Zweck — das klingt anmalsend! Aber das ist so: Ich hatte 
früher einen bestimmten weltlichen Beruf und Rang, aber um der 
Wahrheit willen habe ich den Beruf eines Marineoffiziers aufgegeben. 


. Was denke ich über mein Leben?! Das ist eine ungeheure Frage für 


einen Skeptiker, einen Forscher! 

Zwar dachte ich früher ganz anders als jetzt: unter dem Einflufs 
des Calvinistischen Christentums stellte ich mir meine Lebensaufgabe 
so vor, dafs ich als ein Krieger Gottes um die christlichen Ideale 
kämpfen sollte. In dieser Verwirklichung der christlich — calvini- 
stisch — aufgefalsten Ideale fand ich die Bedeutung meines Lebens. 
Aber — natürlicherweise — trat bei mir Skeptizismus ein; ich wurde 
gezwungen, mein positiv kämpfendes, handelndes Schwert niederzu- 
legen, und das Messer der Vivisektion gegen die Welt, gegen mich 
selbst aufzunehmen. 

Also jetzt hält mich das Gewicht der Wahrheit und der letzte 
Lebensdrang am Leben. 


. Ich kam zum klaren, gewaltigen Selbstsein erst in meinem 17. Lebens- 


jahre; ich war damals in einer Marinekriegsschule. Die bedeutendsten 
verursachenden Faktoren waren zwar 1. physische, natürliche Adoleszens 
und 2. das Zusammensein mit anderen, sehr verschiedenen, anders als 
ich gearteten, Klassenkameraden. Das Bewulstsein wird erst wach, wo 
eine Persönlichkeit mit den fremden Dingen zusammenstöfst. Und 
3. und letztens: die Lektüre der Heldenverehrung Carlyles beeinflufste 
mich aufserordentlich. 


. Wenn ich über mein Leben nachdenke, bin ich etwas trüb gestimmt, 


aber nicht ohne Licht und Hoffnung. 

Ich bin mir meiner Aufgabe und deren Durchführung bewulst: 
das gibt mir den Mut des Lebens. 

Wenn ich unzufrieden bin, so bin ich’s gegen die ganze Welt; ich 
hasse nie einzelne, wenn ich hasse, so hasse ich das ganze. 


. Es ist nicht in meinem Falle von einer „höheren“ Leitung die Rede, 


sondern die innere Leitung erkenne ich. Diese innere Leitung ist 
bei mir ganz einzigartig, schlechthin individuell: die ist meine 
Leitung. Aber zugleich erkenne ich, oder besser gesagt, glaube ich, 
dafs diese innere Leitung tief in der Wurzel alles Daseins und Werdens 
des Weltalls gelegt ist. Das, was im Leben aufser mir lebt, wirkt, sich 


10a. 
b. 


11. 


12a. 
. Man vermute vom Vorhergehenden. 


wo 


18a. 
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regt und schafft, erkenne ich auch in mir, aber hier wirkt es ganz 
einzigartig. 


. Nach meiner Auffassung des Lebens, bleibt es immer ein unerfülltes 


Ding. Man lebt in Hoffnungen, man atmet Wünsche heraus mit der 
Luft. Die einzige Befürchtung ist die des Mangels an Kraft und Mut, 
dem Ruf der inneren Leitung folgen zu können; die Aufgabe, die diese 
Leitung oder mein Leben selbst auf mich gelegt, nicht erfüllen zu 
können. Die Hemmungen und Hindernisse der Aufsenwelt, der Gesell- 
schaft, der anderen Menschen, sind immer zahlreich und stark. Man 
bedarf eines eisernen Willens und des Mutes, sich durchzusetzen. 

Ja, ich suche Trost! 

Ich bete nicht im gewöhnlichen Sinne. Aber das Hineinsenken in 
mich selber, und das Schauen meiner Notwendigkeit, die in der 
tiefsten Tiefe der Welt gewurzelt ist, tue ich, und dadurch bekomme 
ich die Kraft und den Mut. 

Ich bete nicht — aber: 


. früher habe ich gebetet, ja von Jugend auf. 
. Fast von selbst bin ich aufs Beten gekommen, aber verstärkt durch 


das christliche Beispiel. 


. Ich betete, wann ich etwa einen starken dringenden Wunsch hatte. 


Hier schliefst der Wunsch die irdischen sowohl wie die geistigen 
Güter ein. Erst war mein kindlicher Wunsch naturgemäfs sehr naiv, 
später aber wurde der Wunsch, der die Stimmung des Gebetes in mir 
hervorruft, allein geistig. Ich begann die irdischen Güter und das 
Glück gering zu schätzen, ja gar zu verachten. 


. Mein Begriff von Gott wurde verdunkelt, ja verschwand ganz. Ich 


kann nicht einen Gott, der über uns ist, aufser uns steht und waltet, 
denken. Ich kann mir nicht einen vollkommenen, allmächtigen Gott 
— oder Wesen — vorstellen. Kurzum, ich habe nicht eine grofse 
Sympathie für die theistische Idee Gottes. Wohl kann mein Ideal der 
inneren Leitung einen Gott hervorrufen. Aber da ist er nicht all- 
mächtig und vollkommen, sondern nur ein Vater in einer Familie der 
Welt, mit dem wir uns unterhalten können und um Rat bitten, aber 
wir arbeiten auch mit. Wir sind ja die einzelnen Götter unter der 
Leitung eines höheren Gottes. 

Die Frage kommt mir gar nicht an. 


Nein. 


. Selten, fast nie. 


(Die Fragen 13—17c wurden nicht beantwortet.) 


Mein Leben gleicht der Schiffahrt, die durch die tobenden Wellen des 
gefährlichen Meeres, das voll von verborgenen Felsen ist, hinüber- 
zieht. Ängstlichkeit ist der Nebel, der immer um mich schwebt und 
mein Leben erschwert. Sorgen sind die Felsen, die verborgen auf 
mich warten, mich umzubringen. So ist das Leben dessen, der über- 
haupt mit dem Allgemeinen marschieren und fahren will, der nicht 
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der Wirklichkeit entflieht, sondern in ihr um sein Dasein streiten und 
dennoch siegen und triumphieren will. Die Welt, die Umgebungen 
sind Ängstlichkeiten und Sorgen. Man findet die Freude nur im 
Innern und schöpft den Trost nur aus sich — natürlich in Verbindung 
mit dem letzten schöpferischen Grunde! 

b. Habe ich schon beantwortet s. zu 9. 

c. Wenn ich nur an meine Aufgabe, an mein Leben denke, so bin ich 
voll von Angst und Zittern; ich fühle manchmal, dafs ich umkomme 
unter der schweren Last, mitten im Kampf. Aber da denke ich an 
das grofse Leben, an die gewaltige Bewegung des Weltalls und an 
meine „innere Leitung“, die zur schöpferischen Wurzel führt; und so 
sehe ich mich in die Dinge: nach Srınoza „sub specie aeternitatis“. 

Für mich ist es eine Unmöglichkeit, Angst und Sorge nicht auf- 
kommen zu lassen, sie sind unvermeidlich da — von der Natur des 
Lebens. Mir kommt es nicht an, sie zu unterdrücken, oder sie gar 
nicht zu haben, sondern nur, sie zu bekämpfen und zu überwinden. 

19a. Ich habe nicht die besonderen einzelnen Wünsche oder Bitten. Aber 
nach meiner Auffassung des Lebens ist es als solches ein ewiger 
Wunsch, eine immer nach mehr betende Bitte. 

b. Die Sicherheit und die Erfolge des Zieles sind mir nicht schlecht- 
hinnig. Ich meine: verstandgemäfs bin ich nicht absolut sicher in 
meinem Ziel, in dem Ziel der Weltbewegung, der sog. Entwicklung; 
aber daran mufs man glauben. Einen gewissen Glauben — meine 
ich — habe ich auch unter dem Ziele, das ich und die Welt nach 
meiner und ihrer inneren immanenten Notwendigkeit erleben und er- 
reichen sollen. 

c. Die innere Notwendigkeit, die immanente Leitung ist mein Halt. 

d. Ja. 

20. Ich glaube, ich habe schon eingehend diese Frage beantwortet (s. zu 8)? 


lI. e 
1. Es gibt die verschiedensten Arten des Interesses: z. B. das gesellschaft- 
liche Interesse — im gewöhnlichen Sinne —; das literarische; das 


wissenschaftliche usw. 

Ich habe nicht zuerst das sog. gesellschaftliche Interesse; ich bin 
gar nicht leutselig. Das einzige, was ich nicht leiden kann, ist, mit 
den Leuten ohne besondere persönliche Bedeutung und Sinn zusammen- 
zukommen und von allerlei Unsinn und oberflächlichen Dingen zu reden 
sich gezwungen zu sehen und so — das heiligste Leben der indivi- 
duellen Persönlichkeit, um des Unsinns und der Leichtsinnigkeit der 
anderen willen, zu opfern. Aber damit ist nicht gesagt, dafs ich ein 
Misantrop bin, Im Gegenteil, ich habe ein tiefes Mitgefühl für die 
Menschen, für ihr Leiden und für ihre Freude. 

Mein wissenschaftliches Interesse ist ziemlich breit. Meine Er- 
ziehung ist eine Ursache davon. Ich hörte in meiner Jugendzeit immer 
meinen älteren Brüdern zu, die fast fortwährend von Politik und Staats- 
wissenschaft untereinander redeten. Sie hatten kein anderes Ziel als: 
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das Vaterland sicher und stärker zu machen, sie wu/sten kein Ideal, 
als ihr Vaterland emporzuheben. — 

Nachher ging ich in die Marinekriegsschule und lernte fast blots 
die Naturwissenschaften. Aber da erwachte in mir ein religiöses Gefühl, 
ein Drang nach dem festen Grunde des Lebens. Ich wurde ein Christ 
— zwar ein immer zweifelnder Christ. Den Krieg machte ich mit, 
zweifelnd an allem, was aufser mir und in mir vorging. 

Nach dem Krieg besuchte ich die Universitätsvorlesungen, am 
meisten die philosophischen. Ich ging nach Amerika, studierte Theo- 
logie, war in New York usw. 

In dieser Weise wurde mein Interessekreis erweitert. Aber hier 
mufs ein Wort hinzugefügt werden, dafs mein Interesse immer einen 
Hang hat, nach dem letzten Grunde der Dinge zu fragen und damit 
mich zu beschäftigen. Infolgedessen springe ich manchmal gleich auf 
den letzten Punkt, ohne den zwischenliegenden Weg zurückzulegen. 

Dazu mufs ich noch hinzufügen, dafs ich mich besonders für die 
Literatur interessiere, besonders für die russische und nordeuropäische. 

Ich pflege nicht den Verkehr, — aber ich bedarf immer eines 
Freundes, der mich versteht, und dem ich alles vertrauen kann, und 
den ich mit Bewunderung lieben kann. Ich kann nicht leben ohne 
solchen Freund; wenn ich keinen habe, bin ich ungeheuer trüb und 
finde ich es unerträglich. 

2. Gegenüber solchem Freunde kann ich alles opfern, ja darin finde ich 
meine höchste Freude und das Glück. Hier ist von Hemmung gar 
keine Rede. 

3. Ich habe nicht viel Interesse für Vereine und Versammlungen, deshalb 
besuche ich sie nicht viel. 

4. Meine Bücher sind beschränkt auf philosophische, geschichtliche und 
literarische Werke. Ich lese die deutsche Zeitung ab und zu, aber ohne 
besonderes Interesse. Ich lese auch die japanische Zeitung und Zeit- 
schriften. 

(Die Fragen 5Ja—9c wurden nicht beantwortet.) 

10. Jetzt gehe ich nicht zur Kirche. Ich bin getauft in: „Nihon -Kiristo- 
Kiokai“,d.h. „die christliche Kirche Japans“; eigentlich „Presbyterianer- 
Kirche“. Aber ich empfing fast nichts von der Kirche, oder von der 
Gemeinde. Das, was ich etwa von christlichen Einflüssen spürte, kam 
am meisten von der Lektüre von Urzsc#ımuras Büchern und Zeitschriften.! 

Aber damals in der Marinekriegsschule waren aufser mir noch 
sieben oder zehn jüngere Christen; naturgemäfs kamen wir Sonntags 
zusammen und hielten religiöse Gespräche, beteten zusammen usw. 
Diese kleine Gemeinde der Marinekadetten führte ein japanischer Pastor 
und eine amerikanische Dame, die jetzt in eine Japanerin nationali- 
siert ist. 

lla. Ich liebe nicht die kirchlichen Einrichtungen. 

(Die Fragen 1la—13e und IIIa wurden nicht beantwortet.) 


ı Kauso UTSCHIMURA: „Wie ich ein Christ wurde.“ Stuttgart, Gundert. 
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III B. 


Ich bin von den modernen Naturwissenschaften und ihrem Geist durch- 
drungen. Da von der Natur der systematische Zusammenhang der 
oberflächlichen menschlichen Erfahrungen bestimmt wird, habe 
ich jetzt sehr selten die geistige Erfahrung der Andachtsstimmung. 
Aber die Andachtsstimmung hatte ich auch, wenn sie auch bei mir 
sehr gering und unbedeutend gewesen sein mag. Dieses Geringe lassen 
Sie mich schildern. 

Wenn ich durch Reflexion und die psychologische Analyse den 
Unterschied, der zwischen dem Gebete und der Andacht vorhanden 
ist, suche, so finde ich ihn in Folgendem bestehen: Der psychologische 
Zustand eines Gebetes ist charakterisiert durch sein starkes sittlich- 
persönliches Kolorit —, hier werden alle Fähigkeiten der Seele in Eins 
gefalst, konzentriert, und wird der Versuch gemacht, kraft der so kon- 
zentrierten und dadurch geschärften und verstärkten Persönlichkeit das 
Ziel oder den Zweck, den sie sich vorgesetzt hat, zu erreichen. 

Hier nimmt das „Ich“, die Persönlichkeit, das Subjekt, die hervor- 
ragende Stelle ein. Alles andere wird darunter untergeordnet: beherrscht; 
damit spielt der Wille die Hauptrolle. 

Hingegen ist die Andacht mehr oder weniger das Wegschaffen des 
Egos, des kleinen Ichs und ist das Zusammenschmelzen des Indivi- 
duums mit dem, was mehr als es, gröfser, höher und besser ist und so 
in ihm ein überwältigendes Gefühl hervorrufen kann. Hier ist mehr 
oder minder das Selbstgefühl verschwunden; man lebt nicht mehr in 
seinem kleinen, engen, armen Schlöfschen, sondern man lebt und 
atmet im All. 


Hier kümmert den Menschen nicht mehr seine eigene Sorge, er 
klagt nicht über ein Leiden, sondern er leidet und fühlt das Leiden 
des Weltalls. Zwar ist es noch ein Leiden, aber er lebt nicht mehr in 
dem engen Gefängnis, sondern im All. In dem Leiden selbst gewinnt 
der Mensch einen gewissen Gröfsenumfang: Er atmet freil Er ist 
erlöst! 


So ist es auch mit der Freude. Man schaut den unerschöpfbaren 
Reichtum des Alls. Man sieht das unablässig, unaufhörlich wirkende 
und sich regende grofse Leben draufsen und drinnen. Man freut sich! 
Aber die Freude bezieht sich nicht auf einen kleinen Punkt „Ich“ ge- 
nannt, sondern auf jenes erhabene grofse Ich! 


Überall sieht man sein eignes Leben, überall sieht man sein inneres 
Selbst. Man atmet freil Leiden oder Freude, Triumph oder Niederlage: 
man atmet frei! Man hält seinen Kopf hoch! Dabei spielt hier eher das 
Gefühl, als der Wille, die Hauptrolle. Aber mu/s man nicht sagen, dals 
das Gefühl den gleichen Wert hat, wie der Wille? Ja, es steht über ihm. 
Durch den harten Kampf des Willens hindurch wächst erst dieses 
triumphierende Gefühl. 


Das Gebet und die Andacht stehen weder gegeneinander noch neben- 
einander, sondern übereinander. Die Andacht überkommt am stärksten 


2a. 


Über die Disposition zum Gebet und zur Andacht. 21 


und auch vielleicht am häufigsten diejenigen, die stets den geistigen 
Kampf führen im Gebet, im Denken usw. 

Ich liebe Musik, aber ich wurde leider nicht darin unterrichtet; infolge- 
dessen verstehe ich davon sehr wenig. Aber ich liebe sie, wie schon 
gesagt, und bekomme oft Andachtsstimmung, wenn ich Musik höre. 
Vielleicht kann die Musik am leichtesten in mir diese Stimmung her- 
vorrufen, aber die Höhe der Stimmung bei mir ist nicht grofs. 


. Sehr wenig. 
. Fast unbemerkbar. 
. Hier habe ich etwas viel zu erzählen. Ich werde versuchen, etwas ein- 


gehend zu schildern. 

In meiner Kindheit übte die Natur einen gro[sen Einflufs auf mich. 
Meine Familie pflegte immer in der Vorstadt, ja auf dem Lande, in der 
Nähe von grofsen Städten zu wohnen. Bei dem Mangel an gleich- 
stehenden Spielkameraden wurde ich angewiesen, meine Spielzeit fast 
allein zuzubringen. Ich machte allein den Spaziergang in die umgeben- 
den Wälder, wanderte auis Feld, kletterte auf Bäume, die in meinem 
grofsen Garten standen. 

Später, als ich ungefähr 11 oder 12 Jahre alt war, wanderte ich und 
zog in einem glückseligen Sommer abends über das Feld, mit Vorliebe 
allein, vielleicht mit einem Buch in meiner Tasche. Die untergehende 
Sonne warf ihre gewaltigen, doch matten goldenen, Strahlen auf das 
Weizenfeld, den Wald und die hier und und dort zerstreuten Bauern- 
häuser. Allmählich trat die Abenddämmerung ein, und die ganze Welt 
wurde umhüllt von jener eigentümlichen, warmen, lebendigen Sommer- 
atmosphäre. Ab und zu zog der kühle, frische Wind über das Feld 
hin. Da fühlte ich als ein zwölfjähriger Knabe, da[s die enge Grenze, 
die mein Bewufstsein umgeben und beschränkt hatte, allmählich ver- 
schwunden war, und dafs das Selbstbewulstsein alles Drucks, aller 
Sorge, aller Kleinheit und Beschränktheit behoben wurde, und so mein 
Gemüt mit der schönen, lebendigen, unbekümmerten Natur verschmolzen 
war. Und so empfand ich ein unbeschreibliches Gefühl der Dankbar- 
keit, der zarten Freude, der sülsen Trauer und einer gewissen Anbetung. 
Dasselbe Gefühl erfahre ich jetzt noch unter günstigen Umständen, 
z. B., wenn ich, losgerissen von allen Gedanken an die menschliche 
Welt, mich inmitten der Natur allein finde; aber es ist nicht so rein, 
wie in jener Zeit. 

Gegenüber den Gestirnen habe ich wenig Begeisterung; mir scheinen 
sie zu statisch, zu mathematisch, zu regelmäfsig, zu kalt! Was ich 
von der Anschauung der Gestirne empfinde, ist die Kleinheit des Da- 
seins der Menschen. Zwar flöfsen mir die Gestirne ein grofses Gefühl 
der Erhabenheit ein, aber diese Erhabenheit steht bei mir immer in 
Verbindung mit einer gewissen Gleichgültigkeit. 

Dagegen wirkt das Meer ganz anders auf mich. Der Anlals, dafs. 
ich zur Marine ging, war meine grofse Liebe und Zuneigung zum Meere. 
Die unbeschränkte Freiheit des Meeres, seine blaue Farbe, der Himmel 
in Verbindung mit dem wogenden Meere, die ungeheure Kraft des 
Meeres, sein wunderbarer Friede, sein titanischer Zorn — kurzum, die 
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Gröfse, die Kraft, die Beweglichkeit des Meeres üben auf mich einen 
gro[sen Reiz. 

Ich drücke mich vielleicht falsch aus, wenn ich sage, dafs das Meer 
mich zur Andacht stimmt. Aber ich fühlte immer, dafs das Meer mein 
guter inniger Freund wäre, dafs wir einander gut verstehen. In dieser 
Weise finde ich am Meere eine gewisse Befreiung. Das ist nicht gerade 
die Andacht — aber ich tröste mich, dafs das ein Element der An- 
dacht ist. 

Bei dem Gebirge steigert sich dieses Andachtsmoment. Hier finde 
ich nicht mehr einen Spielfreund, wie das beim Meer der Fall gewesen 
war. Hier sehe ich etwas Höheres, etwas Göttliches. Und als solches 
empfinde ich beim Anblick der Gebirge ein Gefühl der Reinigung, der 
Erhöhung. Jedesmal, wenn ich in die Nähe des Berges „Fuji“ fuhr, 
und ihn in seiner schönen, erhabenen Gestalt, einer Göttin gleich, an- 
blickte. Wenn ich seine transzendente, über allem Irdischen waltende 
und beherrschende Form mit dem ewigen Schnee auf seinem Kopf, 
den er hoch über die Wolken hält, sah, wurde ich überwältigt von den 
wechselnden Stimmungen des jubelnden Triumphs und der Anbetung 
und vergofs Tränen der Begeisterung. 

Also wirkt der Berg als ein Symbol, als eine Darstellung des höchsten 
menschlichen Strebens und Ideals auf das Gemüt des Menschen. 


. Eine Menschenmasse, als Masse, stimmt mich oft zur Andacht — es 


mufs hier erst zugestanden werden, dafs ich von Natur das Geräusch 
dabei nicht gern habe. Aber ich empfinde, wenn ich einmal in der 
Masse bin, gewaltigste Einwirkung. 

Wenn man um 5 oder 6 Uhr am Nachmittag an einem Werktage 
in einer Verkehrsstrafse der Stadt New York steht, so hört man das 
donnernde Geräusch der Strafsenbahn, der Hochbahn und der unzähl- 
baren Menge der Wagen — was man sieht, ist eine Welle der mensch- 
lichen Masse — es sind meistens Arbeiter: Männer, Frauen, Mädchen. 
Alle kommen von ihrer Tagesarbeit und eilen in ihre Häuser, in ihre 
Ruhestätten. Jeder Denkende und Fühlende wird hier das rohe, nackte 
Leben der Menschheit sehen in seinem Streben und seiner Bewegung. 
Ob es gute oder schlechte Menschen sein mögen — ich kann nicht 
anders als Mitgefühl mit ihnen haben; manchmal war diese Erregung 
so hoch, dafs sie der Andachtsstimmung nahe kam; denn ich fühlte 
Liebe und Sympathie für diese Menschheitsmasse, und eine Art An- 
betung kam über mich vor dem tiefen ursprünglichen Urleben, das 
hinter allem steckt. 

Au/ser dem Mitgefühl mit der Masse, stimmen mich alle grofsen 
Persönlichkeiten, jede Seelengröfse zur Andacht — ja häufiger und 
stärker als jene. Ich werde immer begeistert und von Begeisterung 
zur Andacht geführt, wenn ich mich vor einer originellen, ursprüng- 
lichen und unmittelbaren Persönlichkeit befinde. Sei es vor der Per- 
sönlichkeit Jesu oder Buddhas, sei es vor der eines Napoleons oder 
Friedrich des Grofsen, eines Tolstoi oder Nietzsche. Ich spüre in und 
hinter diesen Persönlichkeiten eine Tiefe, die von allen äufseren Ver- 
hältnissen ganz unabhängig und deshalb an sich wahr ist. 
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Ich habe erwähnt, wie die Natur, die Gebirge, das Meer u. a. mich 
zur Andacht stimmt, aber ich muls hinzufügen, dafs dieses alles eine 
Voraussetzung hat. Nämlich die Voraussetzung des Wertes unseres 
geistigen Lebens, des Bewulstseins, der Persönlichkeit. Verschwindet 
diese Voraussetzung, so kann mich unmöglich alles das zur Andacht 
stimmen. 

3. Meine Andachtsstimmung ist bald die der Ruhe und Erhabenheit, bald 
die der Begeisterung und Inspiration, bald die des Insichgekehrtseins, 
bald die des Ausgiefsens des Gemütes. Die Art der Andacht ist be- 
stimmt, teils durch die Art des Gegenstandes, der in mich diese 
Stimmung hervorruft, teils durch meine eigene seelische Lage. Aber 
gewöhnlich ruft die allgemeine Natur die Stimmung der Ruhe und des 
Friedens hervor, das Meer die der Freude und des Mutes, die Gebirge 
die erhabene, kräftige Inspiration. Angesichts der grofsen Persönlich- 
keit ist die Stimmung recht kompliziert, hier spielen die verschiedenen 
Momente ihre Rolle. Die Stimmung des In-sich-gekehrt-seins erfahre 
ich erst da, wo ich in die Tiefe meiner Seele, meines Bewufstseins 
hineingucke. 

4. Es ist sehr schwer dieses „Wiefern“ zu bestimmen. Mir ist es unmög- 
lich, das festzusetzen. Nicht alles, was ich lese oder höre, wirkt auf 
mich. Nur, wenn etwas, das gelesen oder gehört wird, richtig den 
seelischen Vorgang getroffen hat, und so mir die Richtung zeigt, nach 
der ich meine ganze Aufmerksamkeit richten mufs, und so mich zur 
Tiefe leitet — dann verstärkt es den seelischen Eindruck, ruft ihn aber 
nicht hervor. 

5. Die Andachtsstimmung kommt mir am meisten in der Einsamkeit. Ich 
habe gewifs den Trieb, diese Stimmung mitzuteilen, aber der Inhalt 
des Erlebnisses ist immer tiefer und gröfser, als unsere Sprache aus- 
zudrücken vermag. So fühle ich mich immer gezwungen, das Erlebnis 
bei mir zu behalten. Aber grofs ist meine Freude, wenn ich einen 
Menschen finde, der das gleiche Erlebnis gehabt hat, und deshalb mich 
verstehen kann. e 

6. Bei mir bahnt die Andacht sich allmählich an. 

Wie lange sie dauert, kann ich nicht mit Sicherheit sagen. Oft nur 
einige Minuten, oft stundenlang, oft einen halben Tag usw. 

7. Wie schon gesagt, jetzt kommt die Andacht mir sehr selten; zudem ist 
diese Frage ziemlich kompliziert. Ich fühle, ich bin ihrer Beantwortung 
nicht gewachsen. 


Beantworter B. 


Neben den im fernen Orient herangewachsenen Philosophie 
Studierenden A stelle ich B, den abendländischen Gymnasial- 
lehrer. Er ist nicht „orthodox“ und ein Gegner des kirchlichen 
„Gelübdewesens“, hat „Hochachtung“ für Jesus, aber sich seinen 
„religiösen Standpunkt aus sich heraus erkämpft“ (vgl. B als 
Antwort zu I 4., II 6. 10.). Das Leben hat ihm den Sinn, den 
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er selbst hineinlegt (man vgl. „Vertrauen, das ich hineinlege* 
in Kants „Kritik der Urteilskraft“ 8 91). Diese sittliche Über- 
windung des Lebens durch die Selbstverantwortung hatte eine 
noch frühere resignierte Stimmung abgelöst. Nun ist ihm neben- 
her ein mystisches Erlebnis gekommen; man vgl. B zu I 5. 
8. 9., I 18—20 und dazu zu III A 3. Die Polemik gegen die 
kirchliche Dogmatik veranlalst ihn zu I 8 zu erklären „eine 
höhere Leitung ‚erkenne‘ ich nicht“, obwohl er eine Macht, 
die nicht aus ihm ist, fühlt und sich ihm eine „Tatsachenkette“ 
im Rückblick auf sein Leben schlielst. Er nennt diesen Lebens- 
halt seinen „unbekannten Gott“ und genielst bei ihm Ruhe der 
Seele. Die frühere Unterscheidung von Autosuggestion und Trost- 
suggestion hat sich damit erledigt (zu 1 10a). Zu I 10b nennt 
er ausdrücklich die Bejahungen des unbekannten Gottes und 
dessen, was kommen soll, im Sinne der christlichen Innerlichkeit, 
Gebete. Wenn er zwölf Jahre „nicht gebetet“ hat, so hat er 
damals noch nicht gewulst, dals er sich durch das Gebet der 
unbekannten Macht näher bringt (vgl. zu I 12. 11.). Zurzeit der 
Niederschrift ist seine Gebets- und Andachtsstimmung in ihm 
geklärt. Zwar spricht er seine Gebete nicht, er bittet nicht: im 
Gegensatz zum naiven Wunschgebet des Kindes, das einmal 
„über Erwarten“ erhört wurde (vgl. zu 116), daes dann demütig 
überwältigt war (vgl. zu I 17). Aber Gebetserhörung ist ja im 
Sinne des geistig sittlichen Gebetslebens das zu I 9. 15. 18. 19, 
III A 2d geschilderte Vertrauen. Merkwürdig ist, dafs er, ob- 
gleich er die „Wirklichkeit“ des Unerforschlichen „fühlt“, das 
Wort „Glaube“ seiner Feindin, der Orthodoxie, überläfst und das 
Wort „unbekannt“ im Anschlufs an Apostelgeschichte 17 hinzu- 
setzen muls, um seinen Gott ausdrücklich von dem angeblich 
erkannten Gott des „orthodoxen Glaubens“ zu unterscheiden 
(I 17b). Zu I 19c schildert er die bei ihm selbständige Ent- 
wicklung der moralischen und soziologischen Wertbeziehung des 
Erlebten. Zu I 20 nennt er schnell fertig diese Schöpferkraft 
„ein Stück des Transzendenten, das alle Organismen in gleicher 
Weise durchwohnt“ (vgl. zu III B 3. 7, A 6). Schöpferkraft ist 
ihm das Urgefühl. Das Gedankengebet zu dieser Schöpferkraft, 
wie er es seit der Erneuerung seines Gebetslebens (vgl. zu I 13), 
sogar mit einer gewissen Regelmälsigkeit (vgl. zu I 14) übt, ist 
(vgl. zu I 12b): „Unerforschliche Macht, trage mich; Lebens. 
kräfte werde ich heute aus dir ziehen! Weltwesen dir gehorche 
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ich!“ Berufs- und Menschheitszwecke sind das Ziel, dem er 
(vgl. zu I 19d), unter dem Aspekt seines Gottes, Opfer zu bringen 
bereit ist. Ein solches Gebet ist selbst die „Erhörung“ (vgl. zu 
I 15) „im Gefühl der Zugehörigkeit zu dem Urwesen (vgl. zu 
IHI B 7). Dafs er zu II 1 den Brief des Freundes zitiert, be- 
kundet, dafs er mit ihm in den folgenden Anschauungen über- 
einstimmt: Die Sittlichkeit ist der Malsstab für die Würde des 
Gebetes und der Religion überhaupt. Ein sittlich geläutertes Ge- 
betsleben, mit Pflichtgefühl und darüber hinaus sittlicher Ge- 
sinnung, ist kenntlich an der Kraft der Selbstüberwindung und 
Erlösung vom kleinen Ich. Das „Reden mit dem Absoluten“ 
endet mit der Ergebung in den Gott, den ich habe und ihm das 
Handeln überlasse. Zu dem „unter Schmerzen“ vergleiche man 
in Kants „praktischer Vernunft“ das transzendentale Gefühl der 
Achtung, welches auf der Seite der Natürlichkeit Schmerz her- 
vorruft, auf der Seite der Sittlichkeit aber die Freude an der 
Selbstbeherrschung. An der Gebetsgemeinschaft hindert ihn die 
Gegenwirkung zu der dogmatischen Orientiertheit, vermöge dessen 
ihn die Verschiedenheiten des religiösen Ausdrucks stören (vgl. 
zu 11 6. 10. 11). Er mufs noch seine religiöse Freiheit be- 
haupten (vgl. zu II 2-6), und er betet ja überhaupt nur gern 
in Gedanken und allein. 

Wie christlich -sittlich orientiert sein Gebetsleben ist, sagt B 
zu II A 2c: „Selbstbesinnung ist mir an sich schon etwas Reli- 
giöses“; „in der Regel bete ich meditierend mit geschlossenen 
Augen“ (zu III A3b.c). Hier dient Buddhas Gebetshaltung der 
christlichen Selbstzucht, er hat indische Vorbilder, aber Enthusias- 
mus nennt er doch lieber nicht „beten“. Dagegen schildert er, 
durch die Frage III A 3b veranlalst: „Überwältigt es Sie wie 
eine machtvolle Nötigung?“ sein erstes enthusiastisches Erlebnis 
wie folgt: Nur der unerklärlichen Gewalt der Phantasie muls ich 
Raum geben. Ein grolses Gefühl ging durch mein Inneres, das 
Gedanke werden wollte. Er schildert, wie das Gefühl Gedanke 
wurde, als er die Lichter der Stadt im Sinne des „göttlichen 
Traumes“ deutete: „Das Schicksal geht jetzt einen Schritt mit 
dir.“ „Mir war’s, als wollte mir mein Lebensziel klarer werden.“ 
Das übermächtig geheimnisvolle Gefühl wird allmählich zur 
„Friedensfreude“. Es charakterisiert die enthusiastische Über- 
wältigung, dals sie ihn zwei Stunden nicht hat arbeiten lassen, 
bis sie sich beruhigt hatte, dann konnte er wieder und zwar 
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freudiger arbeiten. Charakteristisch ist ferner, dafs der Enthusias- 
mus als eine seelische Gegenwirkung gegen die Unerträglichkeit 
des Gewissensstreites mit seinem Rektor eintrat. Er war aufser 
sich geraten, um sich dann in ein grölseres Selbstbewulstsein 
hineinzuziehen (vgl. zu I 19b). Das Urgefühl, sein Gott, die 
Schicksalsstunde, hatte seinen seelischen Bestand verstärkt. Durch 
das Subjekt-Objektverhältnis, das sich hier einmal enthusiastisch 
und extatisch geäulsert hatte, wird die innerste seelische Kraft 
gesteigert unter der Voraussetzung, dafs sie sich schaffend und 
klärend auswirkt. Dies ist die aktive Gefühlsbetonung, aus welcher 
das schöpferische Geistesleben hervorgeht. Dabei kann das aktive 
Gefühl zur Gegenwirkung gegen die passive und empfindsame 
Gefühlsbetonung drängen und dann „körperliche Bewegung“ 
verursachen. Der Gefühlswiderstreit drängt im Enthusiasmus 
zur „Entladung“. Diese aktive Gefühlsbetonung weist sich 
III A 3b auf, nicht blofs in dem individuellen Geistesleben, 
sondern auch in dem schöpferischen Genius der Völker. Dabei 
ist die religiöse Beziehung in der Regel gesetzt, wo ein solches 
Geistesleben zum Durchbruch kommt. Dem, möglicherweise 
auch extatischen Durchbruch aus der Passivität, steht eine ethische 
Zielsetzung des Religiösen disziplinierend zur Seite. Diese kann 
in der Meditation zum Ausdruck kommen; zu III A 3 b spricht 
B von „Übergängen“ oder „Zwischenstufen“ zwischen meditieren- 
dem und extatischem Beten. Er meint ein Zurückrufen der reli- 
giösen Extase, nachdem sie einmal meditierend schon über- 
wunden war, zur Verstärkung der selbstbeherrschenden moralischen 
Zielsetzung des Religiösen. Die überwundene Phase der Geistes- 
bildung dient der sie überwindenden. Die Buddhageste z. B. 
setzt das Ziel in ein Minimum von Berührung, in die kunstvolle 
Wahrung des inneren Gleichgewichts, während das Händefalten 
wieder die Berührung nicht mehr scheut; die auf Erzielung eines 
Gleichgewichts gerichtete Bestrebung ist aufgehoben in der anderen, 
die sich rein auf sittliche Überwindung richtet, ohne die Körper- 
lichkeit zu beachten. Das extatische Gebet in seiner Übertrieben- 
heit, wie es bei Leuten von geringerer Kulturstufe öfters jeder 
Zucht spottet, erscheint einem in Selbstbeherrschung schon ge- 
übten Menschen nun wie ein Milsbrauch. Es wird nötig sein, 
schreibt B, die Gnadengabe des mystischen Dranges, das Urgefühl, 
richtig zu gebrauchen und schaffend auszuwirken. Bei dieser 
ethischen Kontrastwirkung des Religiösen findet sich der Genius 
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des Dichters zu seinem Werk. Nirgends waltet schöpferisches 
Geistesleben bei den Völkern wie bei den Individuen stärker als 
da, wo in der Andachtsgesinnung die moralische Zielsetzung 
religiöser Gefühlsbetonung vorwaltet. Man besinne sich auf das 
Erlebnis des Durchbruchs der Kriegsnotwendigkeiten im deutschen 
Volk vom August 1914 und auf die damals zutage tretende Be- 
deutung der Gottesvorstellung für die Überwindung kultureller 
Katastrophen und vergleiche damit B zu I 12c: Das Unerforsch- 
liche wird göttlich ausgemünzt (I 18a. e. 19c. 11b; II A 3e). 

Wir haben bei B eine völlig sittlich ausgewirkte Art der 
Andacht vor uns. Die „Kristallruhe“ der Meditation erreicht er 
durch seelische Zucht. In derselben vermag das Gebet des 
Willens seine normative Kraft rein zu entfalten, ebenso wie ein 
vom Intellekt dem Unterbewulstsein gegebener Befehl (vgl. zu 
MI A 5. — B 1). 

Der Strich bei III B besagt, dafs er Andacht und Gebet 
ziemlich gleich setzt und nur enthusiastisches und meditierendes 
Beten unterscheidet. Er verarbeitet jede Erregung in sich. Sein 
Gott ist „um ihn“ und er ist „an“ ihm (vgl. II A 6, B 6. 7) 
bei seiner sittlichen Arbeit. So konstatiert er die verschiedenen 
Arten von Andacht, eine „Steigerung“ des Urgefühls bei Musik 
und in gewaltiger Natur (vgl. III B 2a. d). Gesellschaft stört. 
Nur im eigenen Erlebnis Verarbeitetes regt ihn religiös an. Ein 
Miteinander- Leben ist nur unter wenigen zu erreichen. 


Ausfüllung des Fragebogens durch B. 


I. 


m 


. 33 Jahr, männlich, Sachse. 

. Lebe seit einiger Zeit in eigener Wohnung allein. Ich lebe von der 
grofsen Gesellschaft zurückgezogen, mein geistiges Innenleben, das ich 
gern mit ganz wenigen Freunden teile. 

3. Ich studierte Altphilologie, habe starke Interessen für vergleichende 
Religionswissenschaft gehabt und somit für Volkskunde. Ich unter- 
richte. 

4. 15 Semester studierte ich Theologie in Leipzig, ohne dabei von der 

Existenz einer „liberalen“ Theologie etwas zu merken. Die Orthodoxie 

hat mich erst zum wütenden Feind des Christentums gemacht, dann, 

als der Blick klarer wurde, zum Gegner des Kirchentums. Dagegen 
trete ich ein für Freiheit der Laienreligion. Feind alles Gelübdenwesens 
weigerte ich mich, bei meinem Schwager, einem Geistlichen, Patenstelle 
zu übernehmen. Sakramente (in der einmal bestehenden Form) sind 
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mir ein Greuel. Ich gehe weder zum Abendmahl, noch zur Kirche 
habe aber gerade dadurch mir meinen religiösen Standpunkt aus mir 
heraus erkämpft. Für Jesus habe ich gröfste Hochachtung, sehe in 
ihm zeitweise meinen Meister; jetzt ist er mir ein Prophet, dessen 
Symbole ich mir in meine religiöse Mundart übersetze. (Siehe unten 7.) 


. Über mein Leben habe ich früher resigniert gedacht, dafs es, wie alles 


Leben, zweck- und sinnlos sei; dann, dafs es nur den Sinn habe, den 
ich selbst hineinlege;; jetzt ist mir das Leben ein Unerforschliches, auf 
dessen begriffliche Zergliederung ich als auf etwas Unmögliches in 
Ehrfurcht verzichte. 


. Der Gedanken lange Kette ist mir nicht mehr rekonstruierbar. Meine 


Gedanken sind Produkt jahrelangen Denkens, Lesens, Lebens. Einflufs 
auf mich hatten unter anderen ScHILLER (ästhetische Erziehung), neu- 
platonische Mystik, Nırrzsch£ (Zarathustra), Emerson (Daas, LuorzeKy, 
Könıe), BöLicke („Menschwerdung“ religionspsychologisch wertvolles 
Buch; im Xenien-Verlag, Leipzig). 


. Wenn ich über mein Leben denke und die Febler sehe, die andere und 


ich selbst verschuldeten, oder die aus den Verhältnissen entsprangen, 
und wenn ich die Stellung, die ich bekleide, damit vergleiche, bin ich 
zufrieden in dem Bewulfstsein, dafs wir Menschen uns doch immer 
gegenseitig beneiden. Ich wäre ungerecht, wenn ich meinem Vater 
Vorwürfe machen wollte darüber, dafs er mir die Mutter, die ich als 
Kind verlor, nicht ersetzen konnte. Meinem Leben fehlte die Liebe 
und das Auge der leiblichen Mutter; so war ich in meiner Jugend voll 
ungestillter Sehnsucht nach Mutterliebe (Gott klagte ich an und weinte 
im Bett darüber) und so zog ich mich in mich zurück; denn die Mutter, 
die mein Vertrauen gehabt hätte, fehlte. In meiner Entwicklungszeit 
besals ich keine vertraute Seele. 


. Eine höhere Leitung „erkenne“ ich nicht. Post festum ist es ja 


immer eine geschlossene Tatsachenkette. Aber ich „fühle“ eine 
Macht, die nicht aus mir ist, und ich mufs logisch eine transzendente 
Macht postulieren. Ich nenne sie „meinen unbekannten Gott“, und in 
ehrfurchtsvollem Vertrauen auf diesen „dunklen Drang“ geniefse ich 
Ruhe der Seele. 


. Dieses Vertrauen brachte Wünsche und Sorgen zur Ruh, soweit sie 


auf mein Leben gehen. Wie ich so oft erlebte, dafs alles zu seiner 
Stunde reifte, so vertraue ich, dafs es weiter so sein wird. 


10a. Nein. (Früher hielt ich Trostbedürfnis: für Schwäche. Wer sich nicht 


selbst trösten könne [Autosuggestion], habe einen Tröster nötig [Trost- 
Suggestion)). 


. Meine Gebete sind nicht derartige „Bitten“. Ich suche im Gebet die 


Fühlung mit „meinem unbekannten Gott“ zu erhalten und bejahe, 
was kommen soll. (Dem Sinn nach: „Dein Wille geschehe“.) 


lla. Zwölf Jahre lang habe ich nicht gebetet. 


. Von mir selbst, aus dem Wunsche heraus, die erlebte, unerforsch- 


liche Macht mir näher zu bringen. (Besser umgekehrt: mich ihr!) 


12a. 


13. 


14a. 


15, 


16. 


19a. 
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Ich spreche meine Gebete nicht, 


. ich denke sie, etwa so: „Unerforschliche Macht, trage mich. — 


Lebenskräfte werde ich heute aus dir ziehen. — Weltwesen, dir ge- 
horche ich.“ 


. Grofs war mein Dankgefühl, als ich das U nerforschliche als gött- 


lich empfand. Ich fühlte Begeisterung, Verjüngung, Neubelebung meines 
verdorrenden Gemütslebens. Jetzt danke ich nicht besonders, aber 
vielleicht ist mein ganzer Zustand ein dankender. (Um das zu be- 
urteilen, stehe ich mir zu nahe.) 


. Anbeten? = vergöttern? Ich verstehe die Frage nicht. 


Mein neues Beten ist, obwohl ich stets tief religiös empfand (ohne zu 
„beten“) erst wenig Monate alt. Darum fehlen mir genügende Beob- 
achtungen zur Beantwortung dieser Frage. 

Nicht ganz regelmälsig. 


. In der Regel bete ich vor dem Aufstehen. Ab und zu auch zu 


anderen Zeiten, manchmal beim Spaziergang im Wald. Dann ist's oft 
nur das Empfinden der „unerforschlichen Macht“. 


— Ů— 


Ich „bitte“ ja nicht. Das Beten selbst ist die Erhörung (cum grano 
salis), d. h. ich merke in mir das Gefühl der Zugehörigkeit zu „meinem 
unbekannten Gott“, das genügt. 


. Als Tertianer bat ich Gott, den ich noch orthodox dachte, innig um 


Hilfe im Extemporale und war einmal über eine Erhörung „über 
Erwarten“ erstaunt. Jetzt denke ich anders. 


Im obengedachten Falle meiner Schülerzeit: demütig-überwältigt. 


. Diese Stimmung stärkte mich damals im orthodoxen Glauben. 
. Auf die Wirkungen besinne ich mich nicht mehr. Angst oder Zittern 


war nicht dabei, aber Freude und Dank. 


. Die Antwort ist schon im Obigen enthalten: seit ich in meiner Weise 


bete, kommt Ängstlichkeit, Trostbedürfnis und Sorge nicht auf. 


. Ich weils mich von „meinem unbekannten Gott“ getragen, in ihm 


geborgen. Auf das Weltwesen vertrauen, kann doch nicht Gefahr 
und Vernichtung bringen. 
Vergleiche Nr. 9. 


. Mein Ziel ist einmal mein Beruf. Darüber hinaus verfolge ich 


Menschheitsziele (religiöse). Diese haben in ihrer Formbildung ge- 
wechselt, waren aber stets von der religiösen Wahrhaftigkeit (und 
zeitweiligen Erkenntnis und Erfahrung) bestimmt. 


. Meinen Glauben soll ich schildern: „Glaube ist es nicht, sondern 


mehr. Ich fühle in mir die Wirklichkeit einer für mich uner- 
forschlichen, auch aufser mir erkannten, Macht, über die begriffliche 
Aussage (Dogmen) zu machen, ich für Vermessenheit halte. [Sie als 
„unpersönlich“ zu bezeichnen, ist ebenso vermessen, wie sie „persön- 
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lich“ zu nennen. Darüber „weils“ und „glaube“ ich nichts.] Ich 
nenne sie nicht schlechthin „Gott“. Dieser Begriff ist historisch fest 
geworden, und mir zu sehr mit Attributen behängt. Ich streife diese 
ab durch die Bezeichnung: „unbekannter Gott.“ Ich habe ihn für 
mich und dränge ihn niemandem auf, nenne ihn darum „meinen 
unbekannten Gott.“ 

Moral: Meine Moral habe ich in der Periode, wo meine Religiosität 
ohne Grundlage war und sich in bewufsten Illusionen erging (in der 
gebetslosen Zeit), auf soziologischer Grundlage erbaut (nach G. RATzEx- 
HOFER: Positive Ethik, Leipzig, Brockhaus); auch heute ist sie mir 
so sicher fundiert (sie hat lehrbare Normen), als wenn ich sie aus 
meinem religiösen Leben ableitete. Sie wird aber nunmehr durch 
dieses unterstützt und fliefst hinüber; denn „der Unerforschliche* 
wirkt ja auch im Soziologischen. 


. Meinen Beruf übe ich mit Befriedigung für mich. Selbstbefriedigung 
in hohem Grade fühle ich, wenn ich über Religiöses mit anderen 
rede, die gröfste empfand ich, als ich um meines Gewissens willen 
auf persönliche Vorteile verzichtete und meine Gewissensfreiheit da- 
durch meiner Behörde gegenüber wahrte. 


Ja; die „Schöpferkraft“ ist ein Stück des Transzendenten, das alle 
Organismen in gleicher Weise durchwohnt. 


11. 


. Die religiösen Interessen kennen Sie. 


[Aus einem Briefwechsel mit einem Freunde (ca. 27 Jahre alt), (evangelisch- 
lutherisch, deutsch) und zwar aus dessen Briefen. „....ich fühl’s, 
ich selbst bin ein Ring im göttlichen Ring“, „.. Je nachdem die 
Grenze zwischen Sittlichkeit und Religion festgelegt wird, wird das 
Gebet herunter oder herauf gewürdigt. Leute mit Pflichtgefühl (im 
Sinne sozialer Pflichten) werden sich neue Kraft aus Nützlichkeits- 
rücksichten erbitten — Leute, die noch nicht bis zum Pflichtgefühl ge- 
kommen sind, werden wenig, gar nicht, oder sehr oft (Kinder) beten — 
Leute, die über der Pflicht stehen, aber auf dem Boden der Gesinnung 
werden eben Halbgötter sein.“ 


„Das Gebet gibt ‘die Kraft der Selbstüberwindung. — Das Gebet von 
Gethsemane ist mir das höchste Gebet.“ 


„Jedes echte Gebet ist eine Erlösung im kleinen. Nur der Mensch 
ist ein echter, der diesen Erlösungsgedanken hat; aber dieser Erlösungs- 
gedanke kann nur auf dem Boden der Selbstbeherrschung erstehen.“ 


„Das Gebet ist schliefslich das Reden mit dem Absoluten. Aber um 
dieses Reden anwenden zu können, mu/s man grofse Anlässe haben. 
Die kleinen Anlässe des täglichen Lebens führen nicht zu dieser Ober- 
stufe des Gebets.“ .....- „die Oberstufe des Gebets beginnt mit dem 
Reden mit Gott und endet unter Schmerzen in der Ergebenheit in 
Gott. Der Mensch fühlt seine Schwäche und überläfst das Handeln 
anderen Mächten.“ 
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Pr bin ich doch betreffs der Persönlichkeit Gottes nicht mit 
mir ins Reine gekommen. Schliefslich ist es doch ganz nebensächlich, 
wie ich mir Gott vorstelle, wenn ich ihn nur habe.“] 

2. Die gröfsten Fortschritte machte ich, wenn neben packender Lebens- 
anschauungslektüre vertraute Zwiesprache mit engen Freunden folgte. 
Von solchen, die mir gaben, hatte ich einen; anderen gab ich, bis wir 
gleich wurden. 

3. Mein Geld arbeitet in vielen Vereinen. Ich selbst gehe nur um 
Persönlichkeiten willen in Versammlungen. 

4. Mein Hauptinteresse ist unsere Entwicklung zur religiösen Freiheit; 
hier lese ich, was ich haben kann. 

5a. In meinem Kreise kommen religiöse Gedanken und Gespräche vor. 

D. E d 

6a. Gebetsgemeinschaft habe ich nicht. Mein Beten ist zu undogmatisch 
für andere. Mein Gefühl sträubt sich gegen Gebetsgemeinschaft 
(„gehe in dein Kämmerlein!*). Ich kann nicht nach Schablone beten 
und bete nur meine Worte. 

b. Die Schulandacht ergeht Montags über mich, ich betrachte sie kritisch, 

c. und empfinde sie nicht religiös. Morgengebet in der Schule spreche 
ich frei, nehme aber bestimmte Gesangbuchverse Dabei habe ich 
das Bewulstsein, dafs ich den Schülern das Gebet nur in dieser ihnen 
verständlichen (literarisch gebundenen) Form beten darf. Einen 
Schüler beten zu lassen, halte ich für pädagogisch falsch. 

7a—9ec betrifft mich nicht. 


10. Ich gehe nicht zur Kirche; ginge vielleicht zu Jatho oder Traub. Ich 
hasse das mit Bekenntnisformeln durchsetzte Ritual. (Evangelisch- 
lutherisch.) 

Lia Besonders unlieb ist mir der Abendmahlsritus. 


c. In der Kirche bin ich gar nicht andächtig gestimmt. 
d. Ich bin bei jeder gemeinschaftlichen Feier zu kritisch. Des Redners 
Religion ist eben nicht die meine. 
(12a—13b nicht ausgefüllt.) 


111. 
A. 


1. Für mein Innenleben mufs ich viel allein sein, das brauche ich zur 
Nahrung. Daneben suche und schätze ich Austausch. 
2. ———--—— 

a. Ja, ich bin von selbst aufs Beten gekommen. (Siehe I 11b. c.) 

b. —————— 

c. Selbstbesinnung ist mir wohl vertraut, sie ist mir an sich schon etwas 
Religiöses. Sittliche Erneuerung und Festigung wird im Gebet gesucht 
und gefunden. 

d. Mein Beten stärkt mein Vertrauen zum Leben. 

3a. Ich fasse die Frage auf: ob mein Gebet „meditierend“ oder „enthusi- 
astisch“ ist. 
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b.c. In der Regel bete ich „meditierend“ mit geschlossenen Augen, regungs- 


loser Haltung, ohne bestimmte Art. Alle „meditierenden“ Beter ruhen 
(Buddha der Typus): Augen geschlossen, Beine und Hände in (stili- 
sierter) Ruhelage. (Den indischen Vorbildern verdanke ich manches 
religiöse Geheimnis). 

Alle „enthusiastischen“ Beter sind in Bewegung (Typus: tanzende 
Derwische u. a). Auch ich kenne den Enthusiasmus (= „heiligen 
Geist“) (NB. Enthusiasmus nenne ich lieber nicht „beten“). 

Als ich ihn das erste Mal erlebte, wufste ich ihn mir nicht zu 
deuten, empfand ihn als ein Wunderbares und zeichnete nachträglich 
auf. Ich setze den Wortlaut unverändert her: „(1906) Was mag das 
sein? Gegen Abend erhebt sich mein Herz in grofser Freude. Bis- 
weilen wird sie zur Wehmut, zu tiefer Wehmut — und doch wieder 
zur Freude. Nichts kann ich arbeiten, nur der Phantasie und dem 
Gefühl mufs ich Raum geben. Und wenn ich dann hinausblickte in 
die Nacht, nach zwei seligen Stunden göttlichen wachen Traumes, 
hinaus in die Nacht auf die Lichter der Stadt — da komme ich wieder 
zu mir selbst; ich habe die Freude hinausverlegt in die Lichter. Von 
da kann ich sie mir nun immer holen, von den Freudensternen. Und 
ein grofses Gefühl ging durch mein Inneres, das Gedanke werden 
wollte. Wohl ist es das gewesen, was zwei Stunden lang anklopfte 
und vor mir verschleiert ging, dafs ich es nicht erkennen konnte. 
Nun ahne ich’s, es war, als sagte mir die Lichternacht: Das Schicksal 
geht jetzt einen Schritt mit dir, du weist nicht welchen, aber die 
Götter gönnen es Dir, des Schicksals Schritt zu lauschen. Heiliges 
Gefühl der Schicksalsstunde! Mir ist, als wollte mir mein Lebensziel 
klarer werden. Meine Gottbestimmung will hindurch zur Klarheit. 
Das grofse, übermächtig, geheimnisvolle Gefühl, von dem 
ich glaube, dafs es töten kann, in dem ich am liebsten sterben möchte, 
es ist beruhigt zur Friedensfreude Nun kann ich wieder arbeiten 
und noch tun, was die Pflicht noch erheischt. 

Was hat die Sphinx für ein Rätsel?“ 


Acht Monate später: „Heilige Stimmung von solcher u nsagbaren 
inneren Freudigkeit und drängenden Gefühlswärme, dafs ich 
sehe, ich bin noch echt religiöser Stimmung fähig. Sie kam über 
mich als unerklärliche sanfte Gewalt, nahm die Phantasie mit 
sich und weigerte sich dem Intellekt, sie war von lebenspendender 
Kraft. War’s ein stilles Gefühlsgewitter? Ein leises Lösen innerer 
Spannungen nach tagelanger rastlos angestrengter Arbeit? ..... War 
das nun Autosuggestion? Das Entstehen des Gefühls schien spontan. 


[NB. Die ganze Stimmung zog herauf, als mich der Gedanke immer 
innerlich beschäftigte, was ich tun solle, wenn ich durch Mafsrege- 
lung stellungslos würde. (Gewissensstreit mit meinem Rektor.) Dabei 
fand ich in mir die innerste Kraft der Seele aufquellen und mir 
Festigkeit geben.]“ 


In beiden Fällen regte sich das, was ich das „Urgefühl*“ nannte 
und jetzt „meinen unbekannten Gott“ nenne (= Sokrates: daunovıov). 
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Ekstase: eine spontane, überwältigende Gefühlsbewegung 
(„mystische“ Gefühle), ist der Urgrund für religiöses und künstlerisches 
Schaffen. Propheten wie Künstler kommen hierbei bis zu Visionen. 
Das Gefühl drängt zur Entladung, verursacht dabei körperliche Be- 
wegung. 

Z. B. Schreien (Zungenreden, „unaussprechlich Seufzen“), Singen, 
Jubeln (Mänaden), Armausrecken („seid umschlungen Millionen |“) 
Gebetsgeste der Griechen! Umherlaufen und Springen! Tanzen; 
religiöse Tänze der Naturvölker. (Hierbei dient die „Geste“ häufig 
umgekehrt wieder zur Erzeugung der Ekstase) Am Boden wälzen, 
Haare raufen, Brustschlagen, Kleider zerreifsen (Juden). Belege für 
die Gesten: in der Kunst und in der Völkerkunde. 


Meditation (schroffer Gegensatz zur Ekstase): innere Sammlung, 
Konzentration des Geistes bei völliger äufserer Ruhe. Beten 
= intensives Denken. 

Hier sind alle Gesten Ruhestellungen zur Ermöglichung innerer 
Sammlung (vgl. KLingers „Beethoven“; Ropıns „Denker“ u. a.; Buddha- 
statuen). Händefalten oder -zusammenlegen, mit oder ohne Augen- 
schliefsen. Bedecken des Gesichts (der Augen). 


Akzessorisch: stehen, sitzen, knien, liegen. Die Hauptsache: völlige 
Entspannung des Körpers. Die Abart: das kontemplative Gebet (katho- 
lisch\) = hingebende Betrachtung heiliger Gegenstände, Bilder u. a. 
unter Händefalten. 

Zwischenstufen, besser Übergänge vom meditierenden zum ekstati- 
schen Beten (das Gebet wird intensiver): Ausrecken gefalteter Hände, 
es führt zum Lösen der Hände; stummes Ausrecken der Arme; Hände- 
ringen und -winden. 


Die Raffiniertheit der Buddhageste: 

Ungezwungenes, aufrechtes, schlaffes Sitzen am Boden; zwangloses Zu- 
sammenschlagen der Beine hilft das Gleichgewicht wahren (an den 
Statuen übertrieben stilisiert) Schliefsen der Augen. Entspannung 
aller Gesichtsmuskeln (heiterer Gesichtsausdruck). Entspannung der 
Arme und Hände, die Arme ruhen mit den Unterarmen auf den Ober- 
schenkeln. Die Hände sind leise aneinandergelehnt unter einem 
Minimum von Berührung, das dabei auf die Dauer sichere, ruhige 
und ungezwungene Haltung garantiert. So: 


IF 


Nur die letzten Fingerglieder des 2. bis 5. Fingers berühren sich; 
dazu an der Aufsenseite, wo weniger Empfindungsnerven sind, aufser- 
dem die Fingernägel. Leise liegen die Daumen darüber und berühren 
sich ebenfalls nur leise. 

Wieviel mehr Körperlichkeit wohnt unserem Händefalten inne, 
infolge seiner gro/sen Berührungsflächen, des Drückens und gegen- 
seitigen Fingerklemmens! 
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Krankhaftigkeit der Ekstase. Das ekstatische Beten kann 
zu Verzückung und Visionen führen, dann ist es krankhaft. Diese 
Neigung zum Krankhaften wird gestärkt durch gemeinsames ekstatisches 
Beten (Heilsarmee, Zungenreden, Grofs-Almerode). Es wird also nötig 
sein, die Gnadengabe des mystischen Dranges (das „Urgefühl“) richtig 
zu gebrauchen, ihn nicht raffiniert bis zur Verzückung zu treiben, 
sondern ihn schaffend auswirken zu lassen. Ich pflege ihn für 
dichterisches Schaffen auszunutzen und werte den Wert meiner und 
fremder Gedichte nach der Stärke des innewohnenden Urgefühls (nach 
der suggestiven Kraft). 

b. c. —— 

Völlige seelische Abgeschiedenheit habe ich bewufst hervorgerufen, 
um über die tiefsten religiösen Fragen zu meditieren (wie die Inder!). 
Damals betete ich noch nicht. Ich nannte in meiner Eigensymbolik 
diesen Zustand „Kristallruhe der Seele“! 

[Zur Erklärung: „— — Auch deinen Grund, o Seele, trübet des 
Tages Lärm — und Bild — und Wort — Geschäft — und fremd’ Ge- 
dank’ — und Streben. Du wünschst die Trübung sehnend fort. — Sei 
still — ganz still! — Die Nichtigkeiten lafs in Vergessenheit ver- 
sinken — dann wirst du klar dich schaun — und selig der Lebenssonne 
Strahlen trinken.“] 

Aus dieser „Kristallruhe“ heraus formulierte ich den Satz: „Ein 
Gebet, das Willenselemente enthält, wirkt psychisch genau wie 
ein vom Intellekt bei ruhiger Seele dem Unterbewulstsein gegebener 
Befehl.“ 





„Gott“ denke ich mir gar nicht „oben“. Ich bin an ihm, etwa wie das 
Blatt am Baum, oder er ist um mich, wie die Luft. 


B. 


. In einem Fall habe ich beobachtet, dafs bei Quellen des „Urgefühls“ 


von sehr guter, unter mir gespielter Musik eine Steigerung aus 
ging. Sonst stört mich Musik. Ich merke leicht Melodien, bin aber 
sonst nicht musikalisch und spiele selbst nicht. 


. Am stärksten wirkt auf mich die Natur. Beispiel: Juli 1911: Gegen 


4 Uhr (früh) erreichen wir den Gipfel der „schwarzen Koppe“ (1407 m). 
Hier erwarten wir den Sonnenaufgang. Im Norden liegt in der Tiefe 
das Land offen vor uns. Es ist alles klar und deutlich: die Ebene um 
Hirschberg, Isergebirge, Landshuter Kamm, nach Ost und Südost ferne 
Berge. Hier und da webt in der Tiefe ein Nebel auf dem Lande wie 
ein Stücklein Tuch. Am Horizont tauchen spitze Berge klar aus einem 
Nebelring hervor. Die Färbung des Himmels ist prächtig. Morgenröte 
ist schon längst über uns hin nach Westen gewandert; über die Schnee- 
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köppe hin, die in unserem Rücken kahl wie die Gralsburg aufragt. 
Jetzt kommt die Sonne selbst. Ich stehe weit abseits von ...... auf 
einem grofsen Stein, in den Mantel gehüllt. Ich will allein sein. Ich 
versenke mich ganz in das prächtige Erlebnis und blicke unverwandt 
in die Sonne, solange sie es zulälst, bis das blutige Rot heller und 
feuriger geworden ist, bis sie gelber und gelber wird und zu blenden 
anfängt. ‚Wie viele Gedanken ziehen einem da durch den Kopf. Reli- 
giöse Stimmungen und Mitleid mit der Kulturmenschheit, die in ihren 
Städten der gewaltigen Natur so fern bleibt.“ 


. Vgl. HI A 3. 
. Wenn ich das wülste!l Ich verarbeite Lektüre und Zwiesprache und 


denke allein weiter — so wird's selbstgelebt und ist einverleibt. Dann 
kann es auch religiös anregen. 


. Gesellschaft stört mir alle Andacht. 


Den Kern meines religiösen Lebens habe ich erst drei Menschen 
mitgeteilt. Sie sind der vierte. Jedesmal war es eine lange Arbeit, 
ein gegenseitiges Verstehenwollen und Miteinanderleben ging dabei 
einher. Proselyten mache ich nicht unter den Menschen, wie sie einmal 
sind. Es ist nur für ganz wenige, daher nicht gemeinschaftbildend. 


. Überkommt die Andacht mich wie unter IIITA3, so ist es das, was 


Paulus das „unaussprechliche Seufzen“ des Geistes vor Gott nennt. 
Anders, wenu ich meditierend „bete“. 


. Die unter III A 3 genannten Andachtserlebnisse gaben mir den ersten 


Ansto[s zu neuem religiösem Leben, d. h. später fand ich, dafs in diesen 
mir lange ein Geheimnis bleibenden Vorgängen ursprüngliches, unver- 
fälschtes, religiöses Leben quoll. Dieser „Drang“, dieses „Urgefühl“ 
wurde mir zum Bindeglied zwischen mir und dem „Weltwesen“. Das 
„Unerforschliche“ im Dasein der Organismen (über das Anorganische 
kann ich nur „glauben“), also der „unbekannte Gott“, hier fand ich ihn 
in mir selbst. Meiner Ansicht nach läfst sich dieser „Drang“ (diese 
„schaffende, fruchtbare Seelenstimmung“) als Schöpferdrang auch im 
Geschlechtsleben finden, das durch diese Auffassung besondere Heili- 
gung erfährt. 


Beantworter C. 


Der junge Student © würde es offenbar gern sehen, wenn 


der Wunsch der Tüchtigkeit im Beruf und die sich an die zu- 
künftige Ausübung des Berufs knüpfende Hoffnung nicht von 
Unzufriedenheit mit seinem Charakter, Resignation, Neid und 
Ängstlichkeit im Blick auf Begabtere und von Sorge in Gedanken 
an die Arbeitsmasse begleitet wäre; man vergleiche © die Ant- 
worten zu I 7. 9. 18a.c. Aber er will nicht schlapp erscheinen 
und greift das, was ihm im ganzen zu schwer erscheint, an 
irgendeinem einzelnen Punkte immer wieder an. Auf dieselbe 
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Weise hilft er sich auch aus sittlichen Niederlagen. Er will 
. ohne „Gottes Hilfe“ aus sich selbst es besser machen. Die ehr- 
furchtsvolle Betrachtung der in ihm sich findenden sittlichen 
Lebenskraft tut er kurz ab mit einem: „Wie wunderbar!“ „Rein 
gefühlsmälsig“, meint er, obwohl er eben noch von einem ethi- 
schen Grundgefühl und von einem inneren Halt geredet hat, 
den er nur nicht formulieren kann (vgl. 1 20. 19a.). Der Aus- 
druck zu III B1 „unausgesprochenes Gebet“ erscheint ihm selbst 
nicht unpassend; er kann sein Erleben aber deshalb nicht so 
nennen, weil er nur eine mit Bewulstsein hergestellte Verbindung 
mit Gott als Gebet bezeichnen will. Er kennt noch nicht das 
erneuerte meditierende Gebetsleben des B. Er hat aber die mit 
Bewaulstsein, d. i. mit der Absicht der Erfüllung des naiven 
Wunsches gesprochenen Gebete seiner Kindheit I 11a überwunden. 
Noch 18jährig, hatte er die magische Wirkung des absichtlichen 
Betens, in diesem Falle eines einhalbstündigen: „Mein Gott hilf“ 
sich zu nutze machen wollen. An der Selbstironie einer fort- 
schreitenden moralischen Selbstkritik scheiterte dieses Gebets- 
unternehmen magie-aktiver Selbstsuggestion. Unter dem Einfluls 
eines „modern religiösen Buches“ erschien ihın völlige Wahr- 
haftigkeit der Religion geboten. Die religionsgesetzliche Gebets- 
pflicht des christlich Erzogenen: „Um nicht zum Heiden zu 
werden“, hatte versagt. Hier ist von ihm das Wort „Heide 
werden“ im Sinne von zu wenig Religion haben gemeint; da- 
gegen im Neuen Testament Matthäus 6 werden als Heiden solche 
genannt, welche zuviel Religionsbrauch haben. 

Überwindung der Ängstlichkeit im Blick auf das angesichts 
des Todes problematische Entweder — oder eines ewigen Lebens 
oder eines Aufhörens jedes Zusammenlebens (I 18a) hatte der 
10jährige Knabe auf die Zeit verschoben, „bis er grofs wäre“ 
und ihm „alles klar werden würde“. Durch Gebet dieser Angst 
vor dem ewigen Leben, resp. dem Aufhören, zu Leibe gegangen 
zu sein, besinnt er sich nicht. Aber nun treten dem 21jährigen 
doch die wunderbaren Gedanken öfters ins Bewulstsein. Noch 
immer ist ihm zwar eine Selbstberuhigung durchs Gebet nie 
nötig gewesen, und Gebetserhörung erscheint ihm absurd (zu 
I 18b). Dabei weils er noch von Ängstlichkeit vor der unbe- 
stimmten Zukunft zu erzählen (vgl. zu I18c). Er bezeugt aber 
einen ernsten sittlichen Willen auf der einen Seite und auf der 
anderen Seite schon die Fähigkeit zu ästhetischem Genuls (vgl. 
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zu Ill B 2b). Ja sogar Andachtsgefühle unterscheidet er deut- 
lich vom ästhetischem Genufs. 

Er hat das Andachtsgefühl bei allem von MICHELANGELO, 
KLInGEr, Lupwiıe von Hormann (vgl. zu III B 2b). Dieses An- 
dachtsgefühl ist ihm nicht blofs rein empfindsame Freude, 
sondern eine sittliche Aufrichtung am gesteigerten Menschentum. 
Es ist der Gebetswunsch des sittlich strebsamen Mannes: 
„Könnten wir doch auch solche Menschen sein!“ Sein ästheti- 
scher Sinn ist sozial -ethisch interessiert z. B. für die Tausende, 
die ihr bestes Empfinden in die gotischen Domhallen hinein- 
getragen haben (vgl. zullIB2b). Er unterscheidet ästhetischen 
Naturgenuls von der Andachtsstimmung angesichts der Natur 
(vgl. zu III B2d), so dafs er weils: In dem Andachtsgefühl 
fängt eine neue Erkenntnis an sich zu bilden, es bricht durch, 
die Erkenntnis in der Andacht. Sie lebt in ihrer Neuheit auf. 
Beim ästhetischen Genuls wird sie in ihrer Gegenständlichkeit 
begriffen. Die einfache Tatsache, dafs Rot und Blau gegenseitig 
ihre Intensität steigern, wirkt bei der Andacht in ihrer transzenden- 
talen Totalität. Aber die transzendentale Totalität des Durch- 
bruches verharrt nicht bei der religiösen Beziehung, sondern 
nimmt im Genufs „an der Erscheinung“ eine Materialität an, 
die weiter sich in ästhetischer Beziehung formt. Beim Sternen- 
himmel (vgl. zu III B 2d) ist die transzendentale Totalität ihm 
stets wunderbar und stimmt ihn immer wieder neu zur Andacht 
bei jedem Neuen, das er darüber liest. Die Andacht bei der 
Betrachtung des Menschenlebens (vgl. zu III B 2e) ist einmal 
soziologisch veranlalst, wie z. B. bei der Zahlung des Groschens, 
sodann durch den Kontrast des alltäglichen Menschentums mit 
der Erhabenheit geistiger Schöpfung, z. B. bei Krinser, endlich 
von dem Kontrast der Ähnlichkeit und Verschiedenheit zweier 
Individuen bis zu dem: „Bin ich ich, oder bin ich er“, wie z. B. 
zwischen ihm und seinem Vater. Die Andacht ist als ein uner- 
wartetes, blitzgeschwindes Aufleuchten der neuen Empfindung 
festgestellt (vgl. zu III B 3), welchem eine ruhige dauernde 
Freude folgt, die er an dem Erlebnis hat. „Ich fühle, dafs mir 
die Augenblicke der Andacht eine neue Seite des Lebens gezeigt 
haben, und mir damit die Möglichkeit gegeben haben, dem 
Leben voller gerecht zu werden.“ „Sie sind Geschenke, nicht 
willkürliche Hervorbringung“ (vgl. zu III B 7c. a. b). Der Durch- 
bruch der Geistigkeit als solcher ist nicht mitteilbar (vgl. zu 
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III B 5), Mitteilungen von diesbezüglichen Gedanken haben nichts 
von Andacht, darum hat die Andachtsstimmung der allein, 
welcher sie erlebt. Das Gelesene vermag häufig den Stoff zu 
geben; das Formungsprinzip des Stoffes aber steigt intuitiv und 
plötzlich hoch (vgl. zu III B4). 


Ausfüllung des Fragebogens durch C. 


I. 


1. 21 Jahr, männlich, deutsch (Thüringer). 

2. Ich bin vollkommen gesund. In den Ferien wohne ich in meiner 
Familie; im Semester allein in meiner Studentenbude. Ich habe ein 
sehr regelmäfsiges und ziemlich einsames Leben. 

3. Ich bin Student. 

A BB 

‘7. Zur Resignation gestimmt, bin ich unzufrieden mit meinem Charakter, 
der zu schwer und zu wenig Friede ist, neidisch auf Begabtere und 
solche, die das Leben leichter nehmen. 

8. Nein. 

9. Den Wunsch nach Tüchtigkeit im Beruf und die Hoffnung auf Freude 
am Beruf habe ich. 

10a. Nein. 

b. Nein. 
lla. Ich habe seit der Kindheit gebetet bis lange nach der Konfirmation, 
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etwa bis 17 Jahr. Zuletzt nur aus Pflichtgefühl, „um nicht zum Heiden 
zu werden“; zuerst ganz kindlich z. B. um Bleisoldaten und das 
Seelenheil einer geliebten Katze. 

d. Aufgehört habe ich zu beten aus dem Drange nach völliger Wahr- 
haftigkeit, da es mir nur Formel war, unter dem Einflufs eines modern 
religiösen Buches, ich weifs nicht mehr, ob Mürtzrs: „Bergpredigt“ 
oder Bonus: „Religion als Schöpfung“. j 

Später habe ich noch einmal gebetet, 18jährig, als ich mich plötz- 
lich unbegründeterweise für schwer krank hielt und direkt vorm 
Tod zu sein glaubte: leise, stehend, mit gefalteten Händen, etwa: 
„Mein Gott, hilf!“ oder ähnlich, immer wieder, vielleicht '/, Stunde 
lang. 

Überdem kam mir der Gedanke: Atavismus! und an der Selbstironie 
fand ich meine Ruhe wieder. 


(Die Fragen von 12—17c wurden nicht ausgefüllt.) 


a. Doch! Ängstlichkeit kam in mir auf z. B., wenn ich mir als Kind, 
_ vielleicht 10jährig, aussprach, dafs es mit dem Tode nur zwei Mög- 
lichkeiten für mich gäbe, entweder unaufhörlich weiterzuleben oder 
einmal nicht unter Menschen zu sein, so überfiel mich eine grauen- 
hafte Angst, und zwar war diese fast mehr hervorgerufen durch die 

` Unausmalbarkeit der Ewigkeit, als durch den Gedanken an das Auf- 
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2a. 
. Bei bestimmter Bildkunst habe ich ein deutlich, vom rein ästhetischen 
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hören. Ich besinne mich nicht, auch als Kind, wo ich noch betete, 
dieser Angst jemals durch Gebet zu Leibe gegangen zu sein, sondern 
vielmehr einmal durch den Gedanken, dafs mir das alles klar werden 
würde, wenn ich erst grofs wäre und dann durch die lebhafteste An- 
strengung, einfach nicht mehr daran zu denken. 

Ein ganz ähnliches Angstgefühl habe ich öfters vor grofsen Auf- 
gaben; ich entsinne mich, es einmal noch auf der Schule gehabt zu 
haben, als ich mit einer schweren Mathematikarbeit nicht zurande 
kam und später, als mich bei einer wissenschaftlichen Arbeit die 
Stoffmasse zu erdrücken drohte, auch einmal im Blick auf das bevor- 
stehende Examen. Aber auch beim Gedanken an die vollkommene 
Ausfüllung meines künftigen Berufs. Oder nach dem Beisammensein 
mit sehr begabten Leuten, die ich mir deutlich überlegen fühlte. 


. Ich bete nicht, weil mir eine Gebetserhörung absurd erscheint, und 


weil eine Selbstberuhigung durchs Gebet mir nie nötig gewesen ist. 


. Ich überwinde diese Angst durch ein inneres Zusammenrappeln der 


Gedanken etwa: Sei kein Schlappschwanz! und durch Angreifen des 
im ganzen unendlich schwer Scheinenden an irgendeinem einzelnen 
Punkt. 

Durchaus verschieden von der Angst ist ein Gefühl der Nieder- 
geschlagenheit, der Unzufriedenheit, des Zorns bei sittlichen Nieder- 
lagen. Mittel dagegen aber ist mir das gleiche, etwa: Was warst du 
wieder für ein Jammerkerl, mach’s besser! Eine Zeitlang hatte ich 
auch den ausgesprochenen Vorsatz, nach empfangenen Moralpredigten, 
von mir selbst beweisen zu wollen, dafs ich ohne „Gottes Hilfe“ aus 
mir selbst könne, was ich wolle. 


Antwort ergibt sich im wesentlichen aus 18. 


Zu formulieren ist die Moral nicht; doch verleiht den Halt ein ethisches 
Grundgefühl. 





Ja, aber rein gefühlsmälsig, ohne Reflexion. Diese ist höchstens in die 
Banalität zu fassen: wie wunderbar! 


IIIB. 


Ich würde mit Gebet eine mit Bewufstsein hergestellte, nicht eine un- 
willkürlich aufblitzende Verbindung mit Gott bezeichnen; darum kann 
ich mein Erleben nicht etwa ein unausgesprochenes Gebet nennen. 


Musik stimmt mich nicht zur Andacht. 


Genufs geschiedenes, Andachtsgefühl, so fast bei allem von MIīcHEL- 
ANGELO, bei vielem von Max Kriınaer und von Lupwie von HOFMANN. 
Das dabei sich einstellende Gefühl läfst sich vielleicht fassen als tiefe 
Freude über die Darstellung eines gesteigerten Menschentums und 
als Wunsch: Könnten wir doch auch solche Menschen sein! 
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e Die Baukunst empfinde ich nur in gotischen Domhallen und nur 


mittelbar durch den Gedanken: wie viel Tausende haben hier ihr 
bestes Empfinden, ihren Schmerz und ihre Freude hingebracht. 


. In der Natur empfinde ich alles; doch ist auch hier ein deutlicher 


Unterschied zwischen ästhetischem Naturgenufs und Andachtsstimmung. 
Andacht kommt mir dann, wenn etwas tatsächlich Neues oder schein- 
bar Bekanntes neu empfunden wird. Eins der allerstärksten dieser 
Eindrücke war, als ich an einem Herbsttag entdeckte, dafs das Rot 
der Blätter und das Blau des Himmels nicht einfach nebeneinander 
sind, sondern sich gegenseitig in ihrer Intensität steigern. Nachdem 
die Entdeckung einmal gemacht, wird der Genuls an der Erscheinung 
nur ein rein ästhetischer. Nur als mir später aufging, dafs nicht nur 
bei lebhaften Farben, sondern auch bei wenig starken und fein ab- 
getönten dieselbe Erscheinung zu beobachten ist, war die Empfindung 
noch einmal ähnlich. 


Andacht habe ich ebenfalls beim ersten Anblick eines Kometen 
und vielfach beim Sternenhimmel. Besonders, wenn ich wieder etwas 
Neues, Wunderbares davon gelesen habe, sehr oft in der Nacht, weil 
da alles neu und wunderbar erscheint. 


. Andacht bei Betrachtung des Menschenlebens kommt mir seltener als 


in der Natur. 


Beispiele: Ich bezahle ein Stück Kuchen in der Bäckerei mit einem 
Groschen. In dem Augenblick wird mir klar, dafs diese einfache 
Handlung ermöglicht ist nur durch die Kulturarbeit von Jahrtausenden. 
Das war bald nach der Lesung eines Aufsatzes über den Gegensatz 
zwischen mittelalterlicher und moderner Wirtschaft. 


Oder: Ich sah Max Kumeer, den ich für einen der ganz grofsen 
Künstler halte, persönlich und war tief erstaunt, dafs er ein Mensch 
wie alle anderen ist. Ich sprach mir aus: der künftige Kulturhistoriker 
wird uns alle vielleicht einmal würdigen nur als Zeitgenossen dieses 
Menschen, der da so selbstverständlich steht und in sächsischem 
Dialektanklang mit einem Maurer redet. 


Oder: Häufiger! beim Anblick des Bildes meines verstorbenen Vaters! 
Der Gedanke, dafs ich ohne ihn nicht sein würde. Dafs ich vieles 
von ihm habe, in anderem wieder grundanders bin. Das immer weiter 
gedacht, bis zum Durcheinanderwerfen der beiden Individuen: Bin 
ich ich, oder bin ich er? 

Noch bemerke ich, dafs ich bei eigenen sittlichen Kämpfen oder 
auch sittlichen Siegen keinerlei religiöses Gefühl empfunden habe. 

Natürlich handelt es sich nicht um die Gedanken als solche, sondern 
darum, dafs sie innerlich neu empfunden werden. Das Begriffliche an 
ihnen ist ja häufig banal, und beim Durchdenken oder jetzt Aufzeichnen 
stellt sich durchaus keine Andacht ein. 


Meine Andacht ist ein unerwartetes, blitzgeschwindes Aufleuchten der 
neuen Empfindung und darauf eine ruhige dauernde Freude über das 
Ergebnis. 
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4. Wie das Beispiel vom Sternenhimmel und das vom Groschen zeigen, 
gibt das Gelesene häufig den Gedankenstoff zu andächtigen Stimmungen, 
der dann in gefühlter oder geschauter Form plötzlich hochsteigt. 

5. Nur allein werde ich zur Andacht gestimmt; mein Mitteilungsbedürfnis 
ist gering, da der Gedanke als solcher nichts besonderes und das Neu- 
durchfühlen desselben nicht mitteilbar ist. 


Inn 


7a. Da ich als den Sinn des Lebens nur betrachte, dafs eben möglichst 
tief und vielseitig gelebt werden mufs, so sind die Augenblicke, wo 
ich etwas neu oder tiefer erlebe, die Höhepunkte des Lebens. Daher 
habe ich auch eine Erhöhung des Lebensgefühls in diesen Augen- 
blicken. 

b. Da sie aber Geschenke und nicht willkürliche Hervorbringungen sind, 
kann das Leben nicht auf ihre Erzielung hingerichtet sein. Das wäre 
der beste Weg, sie zu vernichten. 

c. Ich fühle, dafs mir die Augenblicke der Andacht eine neue Seite des 
Lebens gezeigt haben, und mir damit die Möglichkeit gegeben haben, 
ihm voller gerecht zu werden. 


BeantworterinD. 


Es folgen noch zwei Selbstbeantwortungen des Fragebogens 
von weiblicher Seite. Die Einfachheit der befragten Frau eines 
Schmieds ist von vornherein deutlich. D ahnt nicht, wie weit- 
tragend ihre Aussprüche sind (vgl. zu B I 10b): „Ich glaube, dafs 
durch Gebet alle meine Wünsche in Erfüllung gehen.“ Der 
Einflufs ihres Diakonissenhauses, dem sie vor ihrer Verheiratung 
angehörte, tritt in den gebrauchten Redewendungen stark hervor, 
z. B.: „Mein Heiland wollte mich besser gebrauchen“ (vgl. zu 
I 4); „Er möchte die Gebundenen wieder zu sich führen“ (vgl. 
zu 110b); „dermaleinst vor ihm bestehen“ (vgl. zu I 12a); „Er 
möchte seine helfende Hand über diese Armen ausstrecken“ 
(vgl. zu I15). Sie hat allerdings wirklich durch den Einflufs 
derer, die sie leiteten, alle ihre Wünsche erfüllt bekommen und 
selbst die Hemmungen bei ihren Eltern (II 2) haben zu ihrem 
Besten geführt. Sie hat in ihrer naiven Selbstsicherheit durch 
Gebet fest werden dürfen (vgl. zu I 19. 10b). So gearteten 
Menschen ergeht es wohl (vgl. zu I 19b—d), sie erreichen auch 
bei denen, welchen sie anbefohlen sind, bei denen, die mit ihnen 
zusammen sind und unter ihnen stehen, dafs wirklich alle Bitten 
ihnen erfüllt werden. Es ist die Kraft der ungebrochenen ein- 
heitlichen Verfassung von Natürlichkeit und geistigen Fähigkeiten, 
die aus ihr handelt und redet. Sie betet mehr als früher (vgl. 
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zu I 11d) und alles, was sie auf dem Herzen hat, bringt sie vor 
Gott (vgl. zu I 12b, III A 3a). Durch ihre Erziehung im Hause 
der Grofseltern, des Ortspfarrers, der Diakonissenanstalt und an 
der Seite des, an die Philadelphia-Gemeinschaft sich angliedern- 
den, Mannes, ist sie auch mit ihrer ganzen Persönlichkeit in dem 
biblischen und kirchlichen Sprach- und Interessenkreise zu Hause. 
Ein innerer Drang veranlalst sie zum Loben oder Bitten (vgl. 
zu 113). Es ist ihr natürlich geworden, regelmäfsig im Bett, 
oder kniend vor dem Bett, morgens und abends, aber auch 
sobald ihr Heiland ihr etwas Freudiges oder ein Leid oder etwas 
Wunderbares gibt, oder nach der Gemeinschaftsversammlung, 
oder besonders in der Einsamkeit und in der Abendstille zu 
beten (vgl. zu I 14c). 

Im einzelnen Falle einer Gebetserhörung unterscheidet sie 
ein Doppeltes (vgl. zu 115). Sie weils es, während und unmittel- 
bar nach dem Gebet; dann ist sie beschämt, wenn sie von dem 
Ereignis hört, welches ihre Erhörung bekundet, z. B. als die 
Wittfrau gesund wurde, und deren Sohn wieder Arbeit bekam. 
Sie greift auch tüchtig selbst das an, worum sie betet, z. B. 
lernte sie fleilsig, um sich die nötigen Kenntnisse und den Respekt 
bei den Kindern zu verschaffen. Es wird ihr dies gegeben, in 
naiver Anmut und völliger Stimmungseinheitlichkeit und beim 
Gedanken an ihren Heiland (vgl. zu I 16, II 6. 7c). Für sie 
wäre es ein Zweifeln, wenn sie die Frage überhaupt stellen würde: 
bist du erhört? (vgl. zu I 16. 17). Sie reflektiert nicht. Die 
Analyse ihres Inneren macht ihr Pein. Einen besonderen Ein- 
druck weist sie von sich ab (vgl. zu I 17a, II 7c). Sie überläfst 
ihr Inneres ihrem Gott und Heiland (vgl. zu II 5e.d. 7c). Es 
ist so einfach, was sie erlebt: ihre Angst hebt sich (vgl. zu 
I 17a. 18, Il 9b. a). „Wenn es für mich gut ist, erhört mich 
mein Heiland“, lobt und dankt sie (vgl. zu I 16). Gebet ist ihr 
selbstverständliche Lebenserhaltung. 

Eine Unterscheidung von Andacht und Gebet geht über 
ihren Begriff (vgl. D zu III B). Bei Andacht hat sie die Morgen- 
andacht im Auge (vgl. I 20): Bibel, Losung und Gebet. Aber 
Treue bis in den Tod ist die Weihe ihres Lebens (vgl. zu I 19 a), 
Sicherheit in ihren Zielen ist ihr selbstverständlich, ebenso wie 
ihr innerer Halt. Selbstverständlich ist auch ihr Selbstgefühl 
(vgl. zu I 19b—-d) Voll deutlicher Erkenntnis formuliert. sie 
ihre Stellung zu ihrem Interessekreis. Wenn sie andere, aufser 
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dem Prediger, bei ihrem Beten nicht versteht, nimmt sie es hin 
(vgl. zu II 9b). Sie will erreichen, was sie bittet, auch bei ihrem 
Gemeinschaftsgebet (vgl. zu I 18b). An eine bestimmte Haltung 
ist sie nicht gebunden (vgl. zu II gei, Ihr ganzer Lebensgang 
und Interessekreis mufs ihr dienen, ihre Ungezwungenheit sich 
zu erhalten. Beklemmungen hat sie wohl, während sie sich im 
Gebet nach dem, was mehr ist, als sie jetzt ist und hat, aus- 
streckt, aber nachher ist ihr Herz wieder fröhlich und leicht. 
Auch den Kirchenraum empfindet sie freundlich und angenehm 
(vgl. zu II 10. 11). Stoff, um ihren Interessekreis zu bereichern 
(vgl. zu II 12), Lebenskraft von oben (vgl. zu II 11b), ist die 
Rede des Geistlichen. Während des Abendmahls trauert sie um 
ihre Sünden, der Sündenvergebung freut sie sich (vgl. II 11d). 

An (III A und B): Gemütserneuerung und Innenleben, per- 
sönlich begründete Gebetsstimmung, Andachtsstimmung — hat 
die Selbstbeobachtung der D nicht ganz herangereicht. Die Be- 
antwortung (von III B) der Fragen betreffend Andachtsstimmung 
ist ganz ausgefallen. Als Antwort zu III A1 sagt sie aus, dafs 
sie allein ungenierter im Beten ist. Ihr Gebetsbedürfnis und 
ihre Gebetsübung ist durch die Beispiele anderer angeregt. Sie 
übt sich in Selbstbestimmung durchs Gebet; Besserung, Kraft 
und Freudigkeit bewirkt es (vgl. III A2a—d). Am Abend über- 
denkt sie den Tag, in der Kirche werden ihre Wünsche angeregt; 
sie wünscht als frühere Diakonissin „Heilung von Elend“ und 
„Stillung von Jammer“. Um Schutz betet sie für ihren Mann. 
Bei häuslicher Arbeit fühlt sie die Nötigung, Gott zu danken 
(sehr charakteristisch!) (vgl. zu III A 4a). Überall und zu jeder 
Zeit kommen ihr Gebetsgedanken, oft wie eine Nötigung von 
aufsen, oft durch inneren Drang. Sie ist sich dabei dessen, was 
sie will, bewulst; sie fühlt sich veranlalst zu beten und bedarf 
nicht erst besonderer anregender Mittel. Ein Nachlassen der 
Gebetsstimmung bringt der äufsere Gang ihres Lebens mit sich 
(vgl. zu III A 3a—d). Die Antworten zu IITA 4b und c, 6b, 5 
lassen keine neuen Schlüsse ziehen. Seelische Abgeschiedenheit 
tritt nur für Augenblicke ein, dann kommen ihr Gedanken, die 
wieder zu Gebeten und Fürbitten werden. Auch hier wieder 
läfst sie sich wenig in ihrer Stimmung stören (vgl. zu III A 5a. b). 
Als Folgen ihrer Gebets nennt sie innere Gewilsheit, überwindende 
Kraft und Gottesgemeinschaft: „Ich habe etwas gebeten, und es 
ist mir von meinem himmlischen Vater erfüllt worden.“ 
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Ausfüllung des Fragebogens durch D. 


I. 


. Geboren am 30. August 1887. 24 Jahre alt. Thüringerin, weiblich, ver- 


heiratet. 


. Ich lebe in mittleren Verhältnissen. Mein Gesundheitszustand ist, so 


lange ich mich entsinnen kann, der beste. Aufser einer kleinen Hals- 
entzündung. Mit meiner Familie fühle ich mich glücklich und zufrieden. 
Sind wir doch alle eins in dem Herrn. Meine Wohnung ist hell und 
freundlich und meine Lebensweise ist eine einfache. 


. Meine Beschäftigung ist häusliche Arbeit. 
. In meinem Leben lernte ich keine Sorgen kennen, obwohl meine Eltern 


sich nicht um mich kümmerten. Meine Kindheit verlebte ich bei 
meinen Grofseltern, und nach meiner Konfirmation kam ich zu unserem 
Pfarrer im Ort. Hier lernte ich Vieles, was mir vorher noch nicht 
bekannt war. Aber mein Heiland wollte mich besser gebrauchen. 
Im Jahre 1907 trat ich als Schwester in das Diakonissenheim „Beth- 
lehem“ in Hamburg ein, und hier lernte ich, wie man dem Herrn in 
voller Demut an den Armen und Elenden dient. Aber ich tat es mit 
fröhlichem und dankbarem Herzen, dafs mich der Herr gebrauchen 
konnte. 


. Ich denke, dafs mein Leben nur kurze Zeit währt, und nachdem ein 


besseres folgt. Ganz genau so dachte ich früher. 


. Durch die Predigt und durch Nachforschen in Gottes Wort kam ich 


auf Gedanken über mich und mein Leben. Dieses geschah in meiner 
Heimatgemeinde. 


. Im Blick auf mein Leben bin ich zufrieden und dankbar, dafs Gott 


mich so geführt. 


. Ich erkenne eine höhere Leitung meines Lebens an der Gebetserhörung, 


und daran, dafs meine Wünsche in Erfüllung gehen. 


. Sorgen kenne ich nicht, nur ein Wunsch beschäftigt mich, dafs mich 


mein Heiland nach der Schweiz bringen möchte, wo mein Mann zu 
Hause ist. 


10a. Trost suche ich bei meinem Heiland. 


b. 


11a. 


Ich glaube, dafs durch Gebet alle meine Wünsche in Erfüllung gehen, 
z. B. dafs der liebe Gott meine Familie und Lieben gesund erhalten 
möchte, und dafs er die Gebundenen, die ihn noch nicht kennen, oder 
von ihm abgefallen sind, wieder zu sich führen möchte. Lebens- 
hemmungen kenne ich nicht. 

Beten tue ich von Jugend auf. 


b. Durch meiner Grofseltern Rat kam ich zum Beten. 


O 


. Nicht unter Lebensumständen, sondern als Kind. 
. Zu beten habe ich nicht nachgelassen, ich bete jetzt mehr als früher. 
12a. 


Ich bete leise, und sage meinem Heiland Dank, dals er mir täglich 
meine Sünden vergibt, und mich an Leib und Seele gesund erhält, und 
bitte ihn, dafs er mich führen möchte nach seinem Rat und Wohl- 
gefallen, damit ich dermaleinst vor ihm bestehen kann. 


13. 


14a, 
. Tageszeiten sind Morgens und Abends regelmäflsig, aber auch dann, 


15. 
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. Meine Gebete sind nicht blofs Gedanken, sondern sie sind eine Sprache 


des Herzens mit Gott. 


. Ich danke dem allmächtigen Gott, dafs Er seinen Sohn in die Welt 


sandte, und dem Sohn für sein Erlösungswerk. 


. Anbeten tue ich kindlich einfältig. 


Meine Stimmung zum Beten wechselt dann, wenn ein innerer Drang 
mich veranlafst, zum Loben, Danken oder Bitten usw. 


Beten tue ich regelmäfsig. 


wenn mir mein Heiland etwas Freudiges oder ein Leid gibt, oder etwas 
Wunderbares. 


. Beten tue ich Morgens und Abends im Bett, oder auch auf den Knien 


vor dem Bett, dann auch unterwegs nach der Gemeinschafts-Versamm- 
lung, besonders gern bin ich mit meinem Heiland allein, wenn Abends 
alles zur Ruhe gegangen und friedlich schläft, dann kann ich so recht 
über mein Tagewerk nachdenken, und ihm danken, was er mir Gutes 
getan hat. 


Gebetserhörungen habe ich schon unzählige erfahren dürfen. Als ich 
als Schwester in einer Diakonissenanstalt war, durfte ich es häufiger 
erfahren, wie wunderbar der Heiland helfen kann. Eine Wittfrau, 
welche mitihrem jüngsten Sohn zusammen lebte, wurde plötzlich krank. 
Der Sohn, welcher mit einer bösen Krankheit — Flechten — behaftet 
war, war sehr in Sorge, denn ihn wollte Niemand haben. Er war 
Zigarrenarbeiter, und verlor seiner Krankheit wegen die Arbeit. Es 
war sehr schlimm, denn mit wenig Unterstützung von der Stadt sollten 
sie auskommen. Hier bat ich den Heiland inbrünstig, er möchte doch 
seine helfende Hand über diese Armen ausstrecken, und die Beiden 
gesund werden lassen. Ich war sehr beschämt, dafs der Heiland mich 
erhört hatte, obwohl ichs wufste, denn nach acht Tagen konnte meine 
liebe alte Frau — Giffy — so hiefs die Kranke — nach 40 Grad Fieber 
das Bett auf eine halbe Stunde verlassen, und auch nach kurzer Zeit 
wurden ihres Sohnes Flechten besser, und er wurde bald wieder in 
Arbeit gestellt. Obwohl er oft wieder aussetzen mulste, — war er doch 
dem Herrn dankbar, dafs er ihn von seiner bösen Krankheit frei 
machte. So durfte ich es auch an mir selbst erfahren. Eine Arbeit 
wurde mir besonders schwer, als man mich zu den Kindern im Mädchen- 
hort schickte, es waren fast alles gröfsere Kinder, 8—15 Jahre alt. Es 
war das erste Mal, dafs man mir so grofse Kinder in Verwahrung gab. 
Hier mulsten sie ihre Schularbeiten, welche sie in der Schule autf- 
bekommen hatten, machen. Sodann unterrichtete ich sie in Hand- 
arbeiten, biblischen Geschichten, Singen usw. Es wurde mir besonders 
schwer, den Kindern die Schulaufgaben nicht zeigen zu können, denn 
ich hatte Dorfschule besucht, und furchtbar wenig gelernt. Die Kinder 
merkten bald, dafs ich weniger konnte als sie, und verloren den 
Respekt. Hier bat ich den Heiland inbrünstig, er möchte mir doch 
helfen, und durch fleifsiges Lernen half er mir auch, und schenkte mir 
die Gaben, die ich für die Kinder nötig hatte. So habe ich es noch 
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18a. 
. Gebet brauche ich, und warum ich bete? Damit ich durchs Gebet er- 
. halten bleibe an Leib und Seele. 

19a. 


Hugo Lehmann. 


oft erfahren dürfen, dafs der liebe Heiland zu den Aufgaben, die er 
einem stellt, auch die Gaben gibt. 


. b. ec. Wann ich den Eindruck hatte, ich bin erhört, darüber habe ich 


nie nachgedacht. Wenn ich den Heiland um etwas gebeten habe, — 
so glaubte ich — und hatte das volle Vertrauen, wenn es gut für mich 
ist, so erhört der Heiland meine Bitte, und gibt mir. Bis jetzt ist 
keine Bitte von mir unerhört geblieben. Überhaupt, wenn ich bete, 
so stehe ich doch ganz mit meinem Heiland in Verbindung und er 
tröstet mich und hat mich lieb. Es wäre für mich ein Zweifeln, wenn 
ich darüber nachdenken sollte — „bist Du erhört“? „oder nicht“? Ich 
weils, dafs, wenn ich bete, der Heiland mich hört und sieht! 

Was den Eindruck der Gebetserhörung erzeugte? Ich weils nicht, wie 
ich mich ausdrücken soll. Ich bete doch täglich, es gehört, sozusagen 
zu meinem täglichen Brot. Ich bin fröhlich in dem Herrn, und hatte 
ich eine Bitte, welche er mir erfüllt hat, so lobte und dankte ich 
Ihm. Einen besonderen Eindruck habe ich nie gehabt. 


. In welchen Worten sich meine Stimmung ausdrückte? Wenn ich 


um etwas gebeten hatte und der Heiland gab es ‚mir, so lobte und 
dankte ich. 


. Mein Herz erleichterte sich, und wurde fröhlich, und meine Angst 


hob sich. 
Ängstlichkeit und Trostbedürfnis kommt bei mir auf. 


Einen Wunsch und eine Bitte in bezug auf mein Leben habe ich: „dafs 
ich dem Herrn treu bleiben möchte bis in den Tod.“ 


b. In meinen Zielen und Erfolgen bin ich sicher. 


c. 
d. 


Durch kindlichen Glauben an Jesum finde ich inneren Halt. 
Selbstgefühl im Blick auf das, was ich tue und lasse, rede und denke, 
habe ich. 


20. Andacht betrachte ich ehrfurchtsvoll, als Lebenskraft, die in meinem 


Leben mächtig ist. Ich lese meinen Abschnitt in der Bibel, lege mir 
ihn aus, und dann die Losung der Brüdergemeinde, dann danke ich 
meinem Heiland, dafs er mich bewahrt hat in der Nacht, und bitte, 
dafs er uns und alle Menschen am heutigen Tage behüten möchte an 
Leib und Seele. 


11. 


Mein gröfstes Interesse erregen die mit Gott, und die mit ihm und 
mir verbundenen Menschenkinder. Mein Verkehr ist die Gemeinschaft. 
Meine Freundschaft ist meine Familie, meine Pflegeeltern und mein 
Bruder. Mein vertrauter Umgang ist mein Mann. 

Bei meinen Pflegeeltern und in der Gemeinschaft erfuhr ich Förde- 
rungen, und bei meinen Eltern Hemmungen. Darüber denke ich, dafs 
der liebe Gott es zu meinem Besten geführt hat. 

Vereine besuche ich nicht — nur Versammlungen — hier finde ich 
Erbauung und Stärkung fürs Herz. 
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Von Büchern lese ich die Bibel, ein Gemeinschaftsheft: „Was sagt die 
Schrift.“ — Dieses sind Predigten von dem Prediger der Gemeinschaft, 
auch interessiere ich mich ein wenig für Politik. 


. In meinem Interessenkreis kommen mir täglich religiöse Gedanken, 


Gespräche und Gebete vor. 

. Wie ich dieselben in Worten wiedergeben kann? — Ich unterhalte mich 
mit meinem Mann über Jesu Leiden, Sterben und Tod, über die Er- 
lösung, über das neue Jerusalem, das droben ist, über das Kommen 
unseres Heilandes. Wir reden über die Kraft des Gebetes usw. 


. d. „Solche Gebetsgedanken gibt mir mein Heiland.“ 
6a. 


Gebetsgemeinschaft habe ich in der Versammlung und in häuslicher 
Andacht. 


. Welche wechselnde Gedanken oder Gefühle ich während eines solchen 


Gebetes hatte?: Mit den Wenigsten kann ich mitbeten, nur wenn der 
Prediger betet, so bete ich mit. Hier fühle ich, wie arm und nichtig 
ich vor Gott bin, dafs er mir so viel Gnadenzeit hier schenkt, und 
lobe und danke ihm. 


7a. Ob ich an den Gegenstand des Gebetes denke? Jal Das ist doch 


8a. 


9a. 


b. 


c. 


10. 


lia. 


b. 


Gott. Es ist auch schon vorgekommen, dafs meine Gedanken abge- 
schweift sind, aber dann wufste ich gleich, dafs Satan mir eine Falle 
stellen wollte. 


. Was ich während des Betens sehe und höre? Ich sehe und höre 


nichts. Ich sehe kein Bild und keinen Gegenstand. 


. Ich schaue nichts Übersinnliches, und sehe auch nicht, was in der 


Zukunft werden soll, letzteres überlasse ich Gott. Aber während eines 
längeren Gebetes habe ich meinen Heiland schon neben mir gesehen. 
Wie ich denke, an welchen ich mit anderen mein gemeinsames Gebet 
richte? „An den Vater, den Sohn, und den heiligen Geist.“ 


. Durch mein Gebet will ich erreichen, warum ich bitte. 
. Welche Haltung ich beim Beten einnehme? Im Knien, Gebeugtsein, 


und auch im Liegen, Sitzen und Stehen. 

Welche Gedanken, Gefühle oder Bestrebungen ich vor einem gemein- 
samen Gebet hatte? — „Meine Gedanken waren bei Gott.“ Gefühle 
hatte ich: „Es waren oft wie Beklemmungen des Herzens.“ 

Mein Sinn war nach dem Beten verändert, mein Herz war leicht und 
fröhlich. 

Mein Sinn war nach dem Beten auf Gott und auf mich selbst ge- 
richtet. 

Zur Kirche gehe ich „Wohnort Hamburg.“ In der Evangelisch-luthe- 
rischen Kirche bin ich getauft, unterrichtet und getraut. Meine Kon- 
firmation hat stets auf mich grofsen Eindruck gemacht. Weil ich hier 
das erste Mal dem Heiland vor der ganzen Gemeinde Treue gelobt 
habe. 

Welcherlei Brauch mir in der Kirche lieb oder unlieb ist? Darauf 
habe ich noch nie geachtet. Ich glaube, ich habe Gesang, sowie die 
Begrüfsung gern! 

Wie ich den Gesang empfinde? Sehr wohltuend, und erquickend. Ich 
singe gern. Den Raum empfinde ich angenehm, freundlich, einladend. 
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Es ist mir, als ob Gott in dem Raum der Kirche ist. Die Rede des 
Geistlichen ist für mich eine Lebenskraft, die von Oben kommt. Das 
Gebet ist für mich eine Stärkung. Alle Teile der kirchlichen Ein- 
richtung sind mir angenehm und wohltuend. 


. In der Kirche bin ich insofern andächtig gestimmt, weil der Gesang 


und die Predigt mich zur Andacht stimmt. 


. Von aufsergewöhnlichen Andachtsstimmungen oder Störungen kann 


ich nichts sagen. Auf Friedhöfen bin ich einige Jahre nicht gewesen. 
Abendmahlsstimmung? Ich bin niedergebeugt und traurig über 

meine Sünden und freue mich, dafs mir der liebe Gott meine Sünden 

vergibt. 

Wann ich in der Kirche vor mich hin bete? Am Schlufs vor dem 

nach-Hause-gehen, dann bete ich zum Vater, zum Sohn und dem 

heiligen Geist. 


. Verstehe ich nicht. — 
. Der Zweck meines Kirchengehens? Meine Seele braucht die Predigt, 


denn ich mufs Stoff haben, um meinen Interessenkreis für göttliche 
Dinge zu bereichern, 
Speziellen seelsorgerischen Zuspruch habe ich nicht. 


III. 
A. Persönlich begründete Gebetsstimmung. 


Ob ich lieber in Gemeinschaft oder allein bete?: „Ich bete lieber allein.“ 
Warum? — „Weil ich ungenierter beten kann.“ 


. Ich bin durch Andere aufs Beten gekommen. 
. Durch Beispiele wurden meine innerlichen Bedürfnisse zum Beten 


geweckt. 


. Ich habe einen Drang nach Selbstbestimmung und sittlicher Erneue- 


rung, und übe mich darin durchs Gebet. 


. Das Gebet gibt und bewirkt in mir Besserung. Es gibt mir Kraft und 


Freudigkeit. 


. Überall und zu jeder Zeit kommen unwillkürlich Gedanken über mich 


zum Beten. 


. Oft überwältigt es mich, wie eine machtvolle Nötigung, und oft aus 


eigenem Triebe. Was ich bete, ist mir bewulst. 


. Meine Gebetsstimmung verschaffe ich mir nicht durch besondere 


Mittel, sondern ich fühle mich zu verschiedenen Tageszeiten — bei 
der Arbeit — oder beim Ruhen genötigt oder veranlalst zu beten. 


. Ein Nachlassen der Gebetsstimmung wird durch das äufsere Leben 


hervorgerufen. 

Welche Gesinnungen ich vor dem Beten hatte? Ja, das ist ganz ver- 
verschieden. Oft dachte ich, wenn ich abends zu Bett ging — an den 
vergangenen Tag, was ich gehört und gesehen hatte. Oder wenn ich 
zur Kirche gewesen, dachte ich an die Predigt. Oder ich hatte einen 
Wunsch auf dem Herzen. Auch wenn ich Krankheit oder Elend — 
oder sonst etwas über Bedrängnis hörte. Auch wenn mein Mann zur 
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Arbeit geht, — denke ich über sein Geschäft und seine Arbeit nach, 
und bitte den lieben Gott um Schutz und Beistand. Auch wenn ich 
häufig bei häuslicher Arbeit war, — überkam es mich wie eine Auf- 
forderung von Gott, und ich mufste ihm danken. So habe ich nach- 
gedacht und könnte noch mehr anführen, aber ich glaube, es ist 
genug. 

b. Wann in mir während eines Einzelfalles von Gebet eine Veränderung 
vor sich gegangen ist?: „Darauf habe ich noch nicht geachtet, und 
ich mufs sagen: Ich weils es nicht!“ 

c. Wie lange die Veränderung nach dem Gebete angehalten hat?: „Dies 
weifs ich auch nicht !* — 

5a. Ob während des Gebetes völlige seelische Abgeschiedenheit eintritt? 
Ja! aber nur auf Augenblicke. Dann gedenke ich an meine Verwandten 
und dgl. und bete für sie. 

b. Während eines Gebetes bemerke ich nichts. Aber störende Gedanken- 

erinnerungen sind mir auch schon vorgekommen. Doch, da es jetzt 

lange nicht der Fall gewesen ist, so kann ich Ihnen keinen Einzelfall 
anführen, so sehr ich auch darüber nachdenke. 
. Meine Gebete unterscheide ich keinem Inhalt nach. 
„In meinen Gebeten gedenke ich verschiedener Personen und Angelegen- 
heiten.“ 
6a. Welche Folgen mein Gebet hat?: „Nach innen Gewifsheit.“ — „Nach 
aufsen Kraft.“ — „Nach oben = Gemeinschaft.“ 

b. Hier fragen Sie nach einer Wirkung des Gebetes? Wie meinen Sie 
das? — Wollen Sie wissen, ob meine Bitten und Wünsche erfüllt 
worden sind? — Oder sonst etwas?: „Ich verstehe unter Wirkung, 
wenn ich um etwas gebeten habe, und es ist mir von meinem himm- 
lischen Vater erfüllt worden! 


aoa 


B. 
lee n 


Beantworterin E. 


Neben die Selbstbeantwortung des Fragebogens von Seiten 
der Ehefrau eines Hamburger Handwerkers (Schmiedes), tritt die 
Selbstaufzeichnung der Institutsleiterin eines Mädchenpensionats 
der Brüdergemeinde. 

Wenige können ebenso wie diese seelsorgerische Leiterin 
eines Pensionats von ihrer Erziehung im Elternhause sagen, dafs 
sie völlig Raum liefs zur Charakterentwicklung und zur Berufs- 
wahl einer Lehrerin und Leiterin (vgl. zu 1 1—5). Ihr Glück 
sucht sie da, wo sie in Arbeit steht, dankbar gegen alle die, die 
ihren Lebensgang beeinflulst haben mit charakteristischer Aus- 
nahme im Falle kollegialer Böswilligkeit (vgl. zu I 5—7, II 2). 
Mit ihrem ledigen Stand hat sie sich längst angefunden. Nur 
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ohne Gott und ohne Pflichten kann sie sich kein Leben denken. 
Hierin hat sie eine „höhere Leitung“ (vgl. zu I 8. 9. 10) nicht 
wie der Japaner (A) rein eine „innere Leitung“. Sie glaubt 
die Hand eines lieben Vaters über sich (vgl. zu I 10). Das 
Gebet hilft, wenn nicht zur Erfüllung der eigenen Erwartung, 
so doch zu der Überzeugung, dafs sie nicht allein ist. In der 
Stille des Gebets kommt ihr zum klaren Bewulfstsein, was sie zu 
tun hat. Sie erkennt die höhere Leitung und das Richtige bei 
schweren Entscheidungen an der inneren Ruhe. Man ver- 
gleiche damit die Stille, nach der Gott dem Propheten Elia er- 
scheint, und die Gebetseinsamkeit, in der Jesus die innere Ruhe 
seines Wirkens hat. Mam vergleiche auch die seelische Aus- 
geglichenheit (Harmonie) bei SPINOZA, LEIBNITZ, GOETHE, SCHLEIER- 
MACHER. Eine innerliche Gebetserhörung, oder eigentlich keine 
Erhörung, sondern eine Gottesgemeinschaft! Die Gedanken und 
Worte des Gebets wiederzugeben, ist sie nicht gewillt, in keuscher 
Ehrfurcht vor dem darin für sie pulsierenden Erlebnis (vgl. zu 
I 12a. b). Auch ist sie sich bewufst, dafs, von anderen aus ge- 
sehen, es im einzelnen Fall immer ein natürlicher Vorgang ist, 
das, was für sie der Durchbruch eines Erlebnisses bedeutet 
(vgl. zu I 15). Auch C sagte als Antwort zu III B5 aus, dafs 
die Erlebnisstimmung in diesem Falle der Andacht schlechthin 
individuell ist. Unter Voraussetzung solcher nüchternen Er- 
kenntnis erzählt E doch noch, um der Frage zu genügen, einen 
Fall von äufserer Gebetserhörung zu I 15. Es war eine Bitte 
um Erlafs der Folgen einer Narkose; ohne ihr Zutun durch das 
Eingreifen der Oberschwester, wurde sie erhört. Das ist ein 
Fall von seelischem Überein treffen, wie er öfters vorkommt, 
gerade dann, wenn eine Bitte im Gebet sich seelisch bei einem 
Individuum konzentriert. Es versteht sich von selbst, dafs die 
Innerlichkeit der E in der Bitte um die Erfüllung eines äufseren 
Wunsches religiös zaghaft war; sie nennt ihre Bitte eine „törichte“ 
Bitte, weil sie nicht ihrer nüchternen Erkenntnis, sondern blofs 
ihrem leiblich sehr verständlichen Wunsch entsprach. Man ver- 
gleiche das Gebet des Apostels Paulus im 2. Korinther- Brief 
Kap. 12. Gerade der Fall von Gebetserhörung einer törichten 
Bitte erzeugt eine demütig dankbare Stimmung (vgl. zu I 17a. c) 
dem grofsen Gott gegenüber (vgl. zul15). Mit gutem Grunde 
also schweigt sie über andere Fälle von Gebetserhörung, aber 
des Eindrucks: ich bin erhört, ist sie sich oft bewulst und zwar 
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oft während oder unmittelbar nach dem Eintreten des Erbetenen, 
oft erst bei der Rückerinnerung früher und jetzt. Laute Äufse- 
rungen, oder gar ausgelassene Freude, wie sie etwa ein russischer 
Student bei der Andachtsstimmung aus Anlals eines schönen 
Blitzes äulsert, ist ihrer Demut undenkbar. Im Gegenteil ist die 
Ruhe, die über sie kam, im Blick auf irgend etwas, ob dieselbe 
nun während oder nach dem Gebet, oder erst nach Jahren ein- 
tritt (vgl. zu I 16. 10b, III A 4b) ihr das Kennzeichen des Hinein- 
wachsens in Gott und also der Erhörung. 

Mit einer gewissen natürlichen Selbstverständlichkeit spricht 
sie (vgl. zu I 11—14 auch II und III A) von der Lebensgeschichte 
ihrer Gebetsübung. Sie wurde durch ihre Eltern zum Gebet 
angehalten (I 11) und jetzt macht ihr der seelsorgerliche Beruf 
Gebete und religiöse Gespräche zur Pflicht (vgl. zu II 3. 5a. 9a, 
HI A 3a). Sie hatte es sich zur Regel gemacht, ihr Gebet mit 
Dank anzufangen (vgl. zul12c) abends und früh (vgl. zu I 14b) 
und am Tage, wenn sie vor einer schweren Aufgabe steht, bei 
der Arbeit, oder wenn sie Angst hat (vgl. zu I 14c). Sie zieht 
die Einsamkeit im Zimmer der „Zerstreuung“ in der Natur vor 
(vgl. zu III B5). In der Natur schaut sie die Majestät des per- 
sönlichen Gottes, als der ihr allein offenbaren Einheit in der 
Zerstreuung (vgl. zullIB2d, II8a”7c,117b8,1Il12a). Menschen, 
die in angestrengter sittlicher Gebetsübung stehen, werden nicht 
leicht von aufsen durch Andachtsstimmung überwältigt (vgl. zu 
HI B 3. 2, I 11d, III B 4—6). Tatsächlich bestätigt dies (vgl. zu 
UI B7) der Antwortbogen des Japaners A, obwohl derselbe zu 
UI B1 das Gegenteil behauptet. Die Anbetung tritt der Insti- 
tutsvorsteherin (vgl. zul12d) nur im öffentlichen Gottesdienst 
nahe. Dagegen hat sie eine ausgebildete sittlich-religiöse Ge- 
meinschaft (vgl. zu II 1), als ein offenes Mitteilen alles dessen, 
was das Herz bewegt (vgl. zu III B5), ein sich gegenseitig Auf- 
merksammachen auf Gefahren und Schwächen, ein gemeinsames 
Tragen von Freud und Leid. Hierbei regt Not allemal das 
Gebet an (vgl. zu I 13). Leichte Zeiten machen gleichgültig 
(vgl. zu I 11d, III A 3d). Sie ist eine Art sozial-ethische Per- 
sönlichkeit, und ihre individuellen Bedürfnisse scheidet sie kaum 
von dem, was ihr aufgegeben ist. 

Bemerkenswert ist noch die geringe kirchliche Gebundenheit, 
mit der sie sich als Mitglied der Brüdergemeine ausspricht (vgl. 
zu II 10. 11a, b.d, 12a, 5b), in der sie häufiger seelsorgerlichen 

4* 
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Zuspruch und Gebet bei Krankheit und Not stärkt (vgl. zu II 
13a. b). Sie ist sich aber klar, dafs die Tatsächlichkeit des ge- 
meinsamen religiösen Erlebnisses ebenso wenig, wie die des in- 
dividuell erlebten, sich eindeutig aussprechen lälst, sowie es ihre 
Wahrhaftigkeit eigentlich wünschen möchte (vgl. zull11d). Sie 
fürchtet die Gefahren der religiösen Phantasie; denn das Ge- 
wissen sagt ihr, dafs das Ziel unerreichbar hoch ist (Matth. 5, 48) 
(vgl. zu III A Zei 


Ausfüllung des Fragebogens durch E. 
I. 


1. 45 Jahre alt. Weiblich. Ledig. Eine Deutsche. 

2. Ich bin seit 25 Jahren im Dienst der Jugenderziehung der Brüder- 
gemeine. Seit 3 Jahren leite ich ein Pensionat für konfirmierte 
Mädchen. Entsprechend ihrem Charakter der Einfachheit sind 
auch meine Lebensweise und Wohnungsverhältnisse einfach; doch 
habe ich alles, was ich bedarf und bin vollständig zufrieden mit 
meiner Lage. Gesundheitlich habe ich es sehr gut gehabt bis zum 
Jahr 1904. Ich hatte das Glück, stets mit voller Kraft arbeiten zu 
können und nicht, wie so viele Menschen um mich her, durch 
Krankheit oder Mattigkeit an der Ausübung meiner Berufspflichten 
gehindert zu sein. 

3. Ich bin Lehrerin und Erzieherin, gegenwärtig Leiterin eines 
Mädchenpensionats. 

4. Ich habe eine ideal-schöne Jugendzeit gehabt in einem glücklichen 
Familienleben. Die Erziehung in meinem Elternhaus liefs bei 
aller Strenge doch völlig Raum zur Charakterentwicklung. Ich 
durfte meinen Beruf frei wählen und machte mein Lehrerinnen- 
examen. Dann war ich Lehrerin. Die Tätigkeit als Lehrerin und 
Erzieherin war mir fast immer eine herzliche Freude Da ich 
aber allmählich merkte, dafs die für meine Arbeit nötige Spann- 
kraft und Frische des Geistes nachlie[s, so war es mir lieb, eine 
freiere Tätigkeit zu bekommen durch die Anstellung als Pen- 
sionatsleiterin. Diese Tätigkeit bringt ja mehr Verantwortung 
und zeitenweise ein gröfseres Mafs von Arbeit; aber ich bin doch 
meist in der Lage, mir die Arbeit nach meinen augenblicklichen 
Körperkräften einzuteilen. 

5. Ich bin glücklich und leide nicht, wie so viele Menschen um mich 
her daran, stets das Glück wo anders zu suchen. In meinen 
jungen Jahren dachte ich wohl auch einmal anders und glaubte, 
das Glück allein finden zu können in der Ehe mit einem edlen 
Mann. Doch dies ist schon seit langer Zeit ein überwundener 
Standpunkt. 

6. Auf Gedanken über mich zu kommen, war bei meiner Erziehung, 
die stark auf das Innerliche gerichtet war, sehr natürlich. So 
habe ich wohl schon sehr früh über dergleichen nachgedacht. 


7. 


10a. 


Lin, 
. Ich wurde dazu angehalten durch meine Eltern. 
. Es war das Selbstverständliche, was täglich in der Familie geschah 


12a. 
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Wie schon aus dem Gesagten hervorgeht, bin ich dankbar und 
zufrieden mit meinem Leben, d. h. nicht mit mir und meinen 
Leistungen, sondern mit dem Weg und der Weise, wie Gott mich 
geführt hat. Auch gegen die Personen, die entscheidend in meine 
Entwicklung eingegriffen haben: Eltern, Lehrerinnen, Vorgesetzte, 
Direktoren usw. empfinde ich beim Rückblick herzliche Dankbar- 
keit. Nicht gern denke ich an die zwei Seminarjahre zurück, in 
denen ich mich in jeder Beziehung unfrei und eingeengt fühlte, 
und an zwei Jahre, die ich vor meiner jetzigen Stellung ver- 
brachte, wo ich unter dem Druck einer bösartigen Kollegin stand, 
die eine erfolgreiche Arbeit für mich unmöglich machte. 


. Ich erkenne eine höhere Leitung meines Lebens voll an. Ich 


weils einen Gott über mir und meinem Leben, mit dem ich in 
persönlicher Beziehung stehe und ohne den ich mir kein Leben 
denken möchte. 


. Mein Wunsch ist, noch recht lang in voller Gesundheit und Kraft 


in der mir übertragenen Arbeit stehen zu können und einmal aus 
derselben heraus abgerufen zu werden und nicht nach meiner 
Pensionierung noch ein langes Drohnenalter führen zu müssen. 
Ich suche Trost in der Gewifsheit, dafs alles, was mir geschieht, 
aus der Hand eines liebevollen Vaters kommt. 


. Ich habe erfahren, dafs das Gebet nicht vergeblich ist. Es hat 


mir oft Erfüllung gebracht, wenn auch manchmal auf andere 
Weise, als ich's erwartet hatte. Auf jeden Fall beruhigte es mich 
in Not, Angst oder Schmerzen, weil es mir immer wieder zu der 
Überzeugung verhalf, dafs ich nicht allein sei. Bei schweren 
Entscheidungen hat mir das Gebet oft geholfen. Es machte mich 
erst still, und dann kam mit der Stille die Klarheit, was ich zu 
tun hätte; und an der inneren Ruhe merkte ich, dafs es so das 
Richtige sei. 

Ja. 


und mir deshalb zur Lebensgewohnheit wurde. 


. Es hat Zeiten gegeben und gibt es noch heut, wo ich mit Beten 


nachlasse. Es sind dies stets die Zeiten, wo es äufserlich leicht 
geht. Dadurch gibt es aber im inneren Leben Gleichgültigkeit 
und Oberflächlichkeit. 

Ich bete mit Worten. In Zeiten der Krankheit oder Schwäche 
auch wohl mit einem Spruch oder Gesangbuchveres. 


. Es sind wohl auch manchmal nur unausgesprochene Gedanken. 


Wiedergeben kann und will ich dieselben nicht. 


. Ja, ich sage Dank. Ich habe es mir sogar zur Regel gemacht, 


damit mein regelmäfsiges Gebet anzufangen. An Stoff dazu fehlt 
es mir nie. 


. Der Begriff der Anbetung ist mir in meinem persönlichen Gebets- 


leben fremd. Das geschieht für mich nur im öffentlichen Gottes- 
dienst. 


È 


13. 


14a. 
b. 


16a.— c. 


17a. 


18—20. 


Hugo Lehmann. 


Stimmung und Anlässe zum Gebet wechseln natürlich, je nach- 
dem, was Leben und Beruf bringen. Not treibt allemal ins Gebet. 
Ja. 

Abends, früh und am Tage, wenn ich vor einer schweren Aufgabe 
stehe, oder Angst habe. 


. Daheim, im Bett oder vor Beginn und Schlufs der Tagesarbeit, 


bei einsamen Spaziergängen. Bei der Arbeit geschieht es wohl 
auch oft durch einen kurzen Gebetsseufzer. Ich tue es am liebsten, 
wenn ich allein in meinem Zimmer bin, weil mich die Natur, 
z. B. bei Spaziergängen leicht zerstreut. 

Geschichten über Gebetserhörungen zu erzählen, ist mir schwer. 
Es geht dadurch so leicht das Beste daran verloren, und aufser- 
dem kommt es anderen Menschen leicht vor, als sei das nur eine 
natürliche Sache gewesen. Ich will nur eins erzählen :-Ich lag sch wer- 
krank darnieder. Schon mehrmals hatte ich die lästigen Folgen 
der Narkose durchgemacht, die tagelang anhielten. Soeben war 
wieder eine Operation hinter mir. Ich bete, dafs mir doch dies- 
mal das Erbrechen erspart bleiben möchte. Als ich dies getan 
hatte, wurde mir bewulst, wie töricht meine Bitte gewesen sei, 
da doch diese Folge der Narkose unvermeidlich war. Trotzdessen 
konnte ich meine Bitte nicht zurücknehmen. Als ich noch mit 
meinen Gedanken bei diesem Widerspruch war, trat die Ober- 
schwester ein und teilte mir mit, dafs sie mir ein Mittel eingeben 
wolle, wodurch mir diese lästige Sache erspart bleiben werde. Es 
geschah, und das Erbrechen blieb aus. Mir aber wurde so recht 
bewulst, wie der grofse Gott auf unsere Bitten hört und Mittel 
und Wege findet, uns zu erhören. 

Auf alle hier genannten Weisen, manchmal während des Ge- 
bets durch die Ruhe, die über mich kam, manchmal bald hinter- 
her, manchmal erst nach Jahren. 

Es erzeugte eine demütig-dankbare Stimmung. Triumphierende 
Stimmung ist meiner Meinung nach in solcher Lage undenkbar; 
denn das Menschenkind fühlt sich so klein und schwach seinem 
grolsen Gott gegenüber. 


. Es bewirkte innigen Dank gegen Gott und den Wunsch, ihm nun 


auch etwas zu schenken (den Willen, das Herz, Liebe zu anderen). 


. Äulsere Wirkungen waren wohl kaum sichtbar, vielleicht in der 


Stille Dankestränen. 
Kommen für mich nicht in Betracht. 


II. 


Meine Interessen sind vielseitig: Liebe zur Jugend und der Wunsch, 
ihr zu helfen; gute Bücher, Krankenpflege, Natur, gemütliches Zu- 
sammensein mit gleichgesinnten Menschen. Mein Verkehr ist 
augenblicklich fast ausschliefslich mit den Personen, mit denen 
ich in gleicher Arbeit stehe, und mit meinen nächsten Anver- 
wandten, soweit ich eben mit ihnen zusammenkommen kann. Am 
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vertrautesten verkehre ich gegenwärtig mit meiner Kollegin. 
Unter einem vertrauten Umgang verstehe ich ein gemeinsames 
Tragen von Freud und Leid, ein offenes Mitteilen alles dessen, 
was das Herz bewegt, ein sich gegenseitig Aufmerksammachen 
auf Gefahren und Schwächen. 


Hemmungen habe ich erfahren durch Menschen, mit denen ich 
eigentlich zusammenarbeiten sollte, die aber aus persönlicher 
Mifsstimmung oder Eifersucht meine Arbeit hinderten. Z. B. durch 
eine Persönlichkeit, die mit meiner Vorgängerin befreundet war, 
während einer Krankheitszeit einen Teil ihrer Amtspflichten ver- 
richtete und wohl darauf gerechnet hatte, ihre Nachfolgerin zu 
werden. Förderung erlebte ich durch den Umgang (s. II, 1) mit 
meiner Kollegin und durch manche andere Person, mit der ich 
in gleicher Arbeit stehe. 


Ich leite eine regelmäfsige Zusammenkunft mit den mir unter 
stellten Lehrerinnen zur Belebung des pädagogischen Interesses. 
Ferner einen Verein mit den „Schwestern“ zur Anregung des 
religiösen Interesses, schliefslich einen Verein mit den Dienst- 
mädchen des Hauses in der Art der Jungfrauenvereine. Aufser- 
dem bin ich Mitglied eines Missionsvereins und des Vereins der 
„Freundinnen junger Mädchen.“ Was „ich davon habe“? Ich 
hoffe eigene Vertiefung und habe die Überzeugung, anderen bei 
der Berufsarbeit und der Arbeit an sich selbst zu helfen. 
Womöglich ein erbauliches Buch, etwa eine populäre Bibelerklä- 
rung oder dergleichen. Dann suche ich mir neue Erscheinungen 
der belletristischen Literatur zu verschaffen. Von Zeitschriften: 
„Die tägliche Rundschau“, die kirchlichen Blätter „Herrnhut“ und 
„Bethania“ und verschiedene Missionsblätter. Am meisten 
interessieren mich wohl Aufsätze auf pädagogischem und medi- 
zinischem Gebiet. 


. Durch meine amtliche Stellung als Seelsorgerin sind mir religiöse 


Gedanken und Gespräche nicht nur vorgekommen, sondern zu 
einer Art Pflicht geworden. 


. Ist mir unmöglich zu beantworten. Ich möchte nur bemerken, 


dal[s die Sprache, die uns Mitgliedern der Brüdergemeine selbst 
verständlich ist, anderen wohl unnatürlich, vielleicht gar weichlich 
(sentimental) erscheinen kann. 


. Ja. GI 
. Natürlich auch veranlafst durch die ganze Art meiner Erziehung. 
. Ja. (?) 


. Leider schweifen die Gedanken während des Gebets oft ab. 
. Die Gedanken sind meist bei meiner Berufsarbeit oder bei den 


Erlebnissen meines Privatlebens. 


. Übersinnliches habe ich noch nicht gesehen. Dazu bin ich wohl 


zu nüchtern veranlagt. 
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8a. 


9a. 


10. 


lla. 


12a. 


Hugo Lehmann. 


Wie ich mir Gott denke? Darüber habe ich noch nicht nach- 
gedacht. 


. Meist sitzend mit geschlossenen Augen, um nicht zerstreut zu 


werden. 

Es war wohl meist eine kurze Bitte um Sammlung und Segen, 
oder wenn ich selbst betete, wie dies bei besonderen Veranlassungen 
im kleinen Kreis der mir anvertrauten Jugend geschah, so bat 
ich Gott, mir beizustehen und mir die rechten Worte in den 
Mund zu geben. 


. Ich hatte oft das Gefühl des Glücks, weil ich die Gemeinschaft 


mit Gott gefühlt hatte. 


. Auf das tägliche Leben. 


Ja, zu den Gottesdiensten der Brüdergemeine, der ich angehöre. 
In ihr bin ich durch meinen Vater getauft und konfirmiert worden. 
Ich habe in ihr viel Segen empfangen durch die Predigten gott- 
begnadeter Männer. 

Die eigenartigen Einrichtungen der Brüdergemeine, die mir von 
Kind an vertraut sind, sind mir lieb geworden. Ich würde sie 
auf die Dauer vermissen- Doch benutze ich gern die anregende 
Gelegenheit bei einem Aufenthalt an einem anderen Ort, den 
evangelischen Gottesdienst der Landeskirche zu besuchen. 


. Ich kann nicht leugnen, dafs einige ihrer kirchlichen Einrichtungen 


mich nicht mehr ansprechen, weil sie für das heutige Empfinden, 
von dem ich bis zu gewissem Grade angesteckt bin, zu gefühlig 
sind und die Gefahr in sich schliefsen, einen äufseren Gottes- 
dienst mitmachen zu lassen ohne Beteiligung des persönlichen 
Herzenslebens. 

Der einfache Raum ist mir lieb, der volle Gesang der Gemeinde 
wertvoll. Die Rede des Geistlichen ist mir nicht immer gleich 
lieb, die Gaben sind eben verschieden ausgeteilt und die Auf- 
nahmefähigkeit der Zuhörer nicht immer gleich. 


. Diese Frage verstehe ich nicht. (I!) 
. Ich habe besondere Andachtsstimmungen erlebt und hoffe, sie 


auch ferner zu erleben. Aber ich kann keine Beispiele erzählen 
oder den Vorgang schildern. Ich würde dabei in die Gefahr ge- 
raten, meine Phantasie auf Kosten der Tatsächlichkeit walten zu 
lassen. 


Höchst selten, wenn mich etwas besonders trifft. Natürlich zu 
meinem Gott und Heiland, der für mich und mein Gebet eine 
Persönlichkeit ist. 


. Manchmal meiner Lieben fürbittend. 
. Den Wunsch, mich zu erbauen. 
13a. 


Spezieller seelsorgerischer Zuspruch ist mir in meinem Leben 
zuteil geworden in Krankheitszeiten, wo ich sehr dankbar dafür 
war, und bei Gelegenheit der Krankheit oder des Todes meiner 
Angehörigen. 


Led 
SG pe DE: 
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. Ich empfand ihn sehr wohltuend und war dankbar dafür. Aller- 
dings waren die Personen, die mir ihn boten, gereifte Christen, 
deren Gebet mich stärkte und mein, in solchen Zeiten oft so 
müdes Gebet kräftigte. 


III A. 


Lieber allein, weil ich am liebsten mit meinem Gott allein bin 

und die Gegenwart anderer mich leicht ablenkt. 

. Schon beantwortet. (?) 

. Durch Erziehung. 

. Ja, ich wünsche weiterzukommen, dem unerreichbar hohen Ziele 
näher: „Ihr sollt vollkommen sein, wie auch Euer Vater im 
Himmel vollkommen ist.“ Math. 5 48. 

. Schon beantwortet. (?) 

. In Angst und Not, bei besonderen Liebesbeweisen meines Gottes, 

vor schweren und verantwortungsvollen Berufspflichten, bei 

Krankheitsnot meiner Lieben oder der mir anvertrauten Menschen. 

. Ja, in solchen Augenblicken kann es einen überwältigen, dafs 

man nicht anders kann, als mit seinem Gott reden. Es werden 

vielleicht manchmal nur Gebetsseufzer daraus. 

. Im gewöhnlichen Leben kann es vorkommen, dafs ich mich zum 

Gebet nötigen mufs, dadurch, dafs ich eine gewisse Zeit innehalte, 

oder mich durch das Lesen eines Gotteswortes oder eines An- 

dachtsbuches vorbereite und gleichsam auf Gedanken bringen 
lasse. Das Bemühen, mich in eine bulsfertige Stimmung zu 
bringen, ist mir von jeher unsympathisch gewesen. 

. In einem äufseren Gutgehen und dadurch einem Allein-Fertig- 

werden. 

. Das weils ich nicht. 

. Oft; hauptsächlich eine innere Ruhe und Sicherheit. 

. Oft nur kurz. 

. Nein, nur selten. 

. Eine Abgeschiedenheit ist nicht vorhanden. Ich bemerke alles 

um mich her und werde eben dadurch leider so oft abgelenkt. 

. Nicht absichtlich. 

. Ja. (?) 

. Nach innen: schon beantwortet. Nach aulsen: Ruhe. Nach oben: 

entzieht sich der Beurteilung eines Menschen. 

. Schon beantwortet. (?) 


IIIB. 


Das kann ich wirklich nicht sagen. 

. Schöner Gesang. 

Nein. 

. Nein. 

. Gottes Majestät in der Natur. 

. Die wunderbare Führung Gottes im Menschenleben. 
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3. Andachtsstimmung, die bei mir nicht oft vorkommt, ist mehr eine 
Ruhe der Seele. 

4. Den Seelenvorgang kann ich mir wirklich nicht vorstellen, ge- 
schweige denn mit Worten angeben. 

5. Eher in der Einsamkeit. Ich bin immer sehr für Mitteilung; 
darum erzähle ich auch meinen Nahestehenden dergleichen Er- 
fahrungen. Aber ich betone noch einmal, dafs dieselben recht 
selten bei mir sind. 

6. Ich weifs es nicht; denn Andachtsstimmungen sind bei mir selten, 
und ich kann mich darum jetzt nicht hineinvertiefen, um diese 
schwierigen Seelenvorgänge zu beschreiben. 


Ar: 


Schlufs. 


Vorstehende fünf Aufzeichnungen entsprechen sicher nicht 
allen Anforderungen, die an eine Orientierung über den Zweck 
dieser nun der Öffentlichkeit zu übergebenden religionspsycho- 
logischen Untersuchung zu stellen wären. Das vorhandene Material 
genügt aber vielleicht, um Gedanken darüber anzuregen, in welcher 
Weise der erarbeitete Fragebogen zur Beschaffung noch voll- 
ständigeren Materials benutzt werden könnte. Möchte er recht 
viele eingehende Beantwortungen finden! Dafs ich mit meiner 
Umfrage weniger auf quantifizierende Objektion, als vielmehr 
auf qualifizierende Inspektion hinaus will, wird deutlich sein. 
Um dieser differentiellen Qualifizierung willen mufs der Frage- 
bogen in die weitesten Kreise hinein veröffentlicht werden, damit 
er diejenigen, auf deren seelische Konstellation er zutrifft, auch 
wirklich erreicht und zur Beantwortung veranlafst. 

Der Bearbeitung nach Eingang des zu erhoffenden aus- 
reichenden Materials bleibt die Herausstellung der psychologisch- 
vergleichbaren und kontrastierbaren Punkte vorbehalten. Dieser 
endgültigen Verarbeitung darf ich jetzt nicht vorgreifen. 

Nur die Hauptrichtungen der kategorialen Unterscheidung 
bei den in Betracht kommenden religiösen Spezialausdrücken 
stelle ich zusammen. Es handelt sich 1. im einzelnen um die 
„Stellungnahme“ der Gebetsübung und um die Bekundung solcher 
Bedeutung in dem Datum der Gebetserhörung. Noch blieb für 
jetzt die Breite dieses Datums und jener Bedeutung in bezug auf 
generelle Übereinstimmung und differentielle Unterschiedenheit 
unerörtert. Es handelt sich 2. im einzelnen und im ganzen um 
die kultur-systematische Konzentration im Andachtsgefühl. 
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1. Bei allen Beantwortern des Fragebogens hat das Allein- 
sein im Beten den Vorzug vor gemeinschaftlichem Gebet: Die 
sittliche Erneuerung und das Innenleben der Moral ist die selbst- 
bewulste Tendenz für die Auferbauung eines Gebetslebens. 
Die Pflichten gegen die Gemeinschaft, der man dient, und weiter 
die Pflichten gegen alles, was lebt, wollen systematisierend ver- 
arbeitet sein. Daraufhin geht die christlich -sittliche Stellung- 
nahme auch in den Fällen B und C, in denen ein ritueller Aus- 
druck des Betens verschmäht wird. „Es wirkt ein Verlangen 
auf die Seele, einem schwierigen Lebensumstand abgeholfen zu 
sehen“.!(A) „Man steht am Ende seiner Kraft, und doch hört man 
noch weiter den Ehrfurcht erregenden Ruf der schlechthinnigen 
Forderung! Was bleibt übrig, als die Grenze seiner Kraft zu 
überspringen und höhere Kräfte sich anzueignen und anzurufen.“ 
So nimmt man alle Kraft zusammen, ganz besonders in der 
sittlichen Not. Eine thüringische Musiklehrerin spricht von 
einem grolsen Kampf, der dazu gehört, demjenigen, „der den 
Ärger bereitet hat, nicht zu grollen“ und „bei einem Gefühl der 
Erregung das seelische Gleichgewicht zu erzielen.“ Dieselbe 
unterscheidet Gebet vom Andachtsgefühl: „Wirkt etwas von 
aulsen auf mich, so kommt mir Andacht, treten die täglichen 
seelischen Erlebnisse an einen heran, so veranlafst das zum Gebet 
um Beistand.“ Solches ringende Gebet ist etwas anderes als 
primitive Wunscherfüllung, Das „Ringen nach christlicher 
Vollkommenheit“ wird von einem sächsischen Bauer, als die 
„einzigartige und ständige Gebetserhörung“ bezeichnet, wenn er 
(in biblisch -kirchlicher Sprache) „die ewige Seligkeit erlangen“ 
und „sich der Erlösung immer wieder versichern“ will. Diese 
Art Gebetserhörung bildet für den gleichen Bauer eine Art Fa- 
milienzusammenhang, zwischen ihm und der vorigen ebenso 
betenden Generation; diese hat schon für ihn und die Seinen 
gebetet, er und seine Frau beten nun wieder für ihre Kinder usw., 
diese für die Enkelkinder. In dieser agrarisch -fundierten Lebens- 
ordnung genielst gewissermalsen sozialpsychologisch erst immer 
die nächste Generation den erzieherischen Einfluls, sowie die 
sittlich-religiöse Zielsetzung, der in der Richtung religiös-sitt- 





ı Dieses und die folgenden nicht ausdrücklich belegten Zitate sind 
einem Material entnommen. das im Rahmen dieser Niederschrift zurück- 
gestellt werden mufste. 
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licher Lebenshaltung liegenden gemeinschafts-kirchlichen Gebete 
und Gebetserhörung. Wir tun einen Blick auf die Erbgerechtig- 
keit der agrarischen Frömmigkeit und ihre Fundierung auch der 
christlichen Gebetsüberzeugung in eine traditionelle Nachwirkung 
der Urväter- und Ahnenverehrung hinein. Dafs das Gebet selbst 
die Erhörung bei einem Streben nach Gottesgemeinschaft ist, 
wird auch von B, allerdings wie eine neue sittliche Errungen- 
schaft, ausgesprochen. Dafs diese Errungenschaft der christlichen 
Lebensordnung in verhältnismäfsig breiter, bis in bäuerliche Ver- 
hältnisse hineinreichender Fundierung, durchaus eigen ist, wird 
von A und © insofern verkannt, als sie glauben, spezifisch-indi- 
vidual-psychologisch, über die primitive Wunscherfüllung und 
damit nach ihrer Meinung über das Gebet sich zu erheben. Zur 
Sicherheit der Gottesgemeinschaft erhebt sich Gebet und Gebets- 
erhörung auch bei D und bei E. Bei E wird die äufsere Wunsch- 
erfüllung ausdrücklich als „törichte Bitte“ und als unter der 
Geduld erwähnt zu I 15; bei D vereint sich die naive Gebets- 
erhörung mit sittlicher Selbstbeherrschung wie eine Selbstver- 
ständlichkeit. Dagegen erzählt ein 17jähriges Mädchen von 
einer äulseren Gebetserhörung, die unmittelbar in Verbindung 
mit dem Gebet ihrem Inneren vor dem Eintreten des Ereignisses 
in solcher Weise gewils war, dafs das aulserordentliche Ereignis 
sie gar nicht überraschte, sondern sie mit stiller dankbarer Freude 
erfüllte, als vom lieben Gott ihr besonders geschenkt. B ringt 
noch nach Sicherheit der Gottesgemeinschaft. In einer eigen- 
tümlich fördernden oder auch vikarierenden Kontrastwirkung 
zum meditierenden Gebet steht bei B das enthusiastische oder 
extatische Beten. Es bildet eine Art psychophysische Material- 
begründung für die kulturdisponible Form. Die extatischen 
Lebensäulserungen werden als Anreiz zur sittlichen Bildung über- 
nommen. Es überschneiden sich in den Beziehungen kulturelle 
Lebensgebiete der christlichen Persönlichkeitsbildung mit aske- 
tisch-extatischer Lebenshaltung des Orients z. B. bei B. In 
solcher Hinsicht dient bei dem japanischen Offizier A dem 
ringenden Gebet auch die Andacht, wie eine die Lebenshaltung 
fördernde Gabe. Dagegen zur niederen Gebetsübung steht bei 
demselben A die Andacht des Alllebensgefühles im Gegensatz. 
2. Wie eine elementare Einwirkung von aulsen tritt die An- 
dacht bei einem russischen Philosophiebeflissenen in das Innere 
ein, z. B. beim Rauschen des Meeres, beim Blitz als ein elemen- 
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tares Aufjauchzen, beim Schauen des Tierauges mit Allverständnis, 
bei der Christusanschauung in Oberammergau als ungehemmte 
Gehobenheit der erlösten Stimmung, beim Kreuzessymbol, als 
elementare Reflexion. Auch C redet von einer allmöglichen, 
aber stets individuell zum Ausdruck kommenden Betonung irgend 
eines Kultur- oder Lebensmomentes mit Hilfe eines Totalgefühls, 
welches das einzelne Moment in das Ganze des Allerlebens und 
-belebens hineinprojiziert. In dieser Weise wird die religiöse 
Schauung auf einen möglichst annähernden Ausdruck gebracht 
und als Totalgefühlsbildung von der ästhetischen Einzelbildung 
und Einzeleinfühlung unterschieden zu IIIB2d; Andacht ist 
allgültiger Hebel geistiger Erneuerung. 


Ein Druckstück des Fragebogens zur gefälligen Entnahme und Be- 
nutzung erlaubt sich der Verfasser dem Hefte beizulegen; er bittet, aus 
eigenem Erleben Antworten zu Papier zu bringen und einzusenden und 
auch möglichst das Druckstück an Interessierte zur Beantwortung weiter- 
zugeben oder darauf aufmerksam zu machen. 
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(Aus dem psychologischen Seminar der Universität Breslau.) 


Zeichen- und Modellierversuch an Volksschülern, 
Hilfsschülern, Taubstummen und Blinden. 
Breslau 1913. 


Von 
WALTHER Marz, Dr. phil. 
(Mit 6 Tafeln.) 
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Vorbemerkung. 


Die vorliegende Bearbeitung des in Breslau entstandenen 
Materials ist als erstes Stück eines grölser geplanten Werkes über 
die Beziehungen der Plastik zur Grafik aufzufassen. Ein Stück 


1 Den ersten Überblick über diesen Versuch siehe in dem Ausstellungs- 
führer: Die Ausstellung zur vergleichenden Jugendkunde der Geschlechter 
auf dem III. Kongrefs des Bundes für Schulreform in Breslau. Arbeiten 
des Bundes für Schulreform. Nr. VII. Teubner 1913. S. 16—20 . 
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weiter bin ich in Hamburg gekommen, wo ich an einer ganzen 
Volksschule (6.—14. Lebensjahr) Knaben und Mädchen, vorschul- 
pflichtige Knaben und Mädchen, sowie Seminaristinnen einer 
Fröbelschule, ferner andere Erwachsene, normale und Geistes- 
kranke mit denselben Themen durchprüfte und so ein Material 
von ca. 1200 Modellierleistungen sowie ca. 1500 Zeichnungen 
erhielt. — 

Für den Versuch in Breslau bin ich in erster Linie Herrn 
Professor STERN für seine liebenswürdige Hilfe zu grofsem Dank 
verpflichtet, ferner dem psychologischen Seminar der Universität 
Breslau, welches den Versuch z. T. pekuniär fundierte, dem 
Magistrate der Stadt Breslau, welche bereitwilligst die in Betracht 
kommenden Schulen zur Verfügung stellte. Zu grofsem Dank 
bin ich ferner der Direktion der Breslauer Taubstummenanstalt 
verpflichtet sowie der Leitung der schlesischen Provinzial-Blinden- 
anstalt Breslau. Ganz besonders aber sage ich meinen herzlichen 
Dank allen den Herren und Damen, die bei dem Versuche selbst 
die Klassen beaufsichtigten und vielerlei Mühe auch aulserdem 
mit dem Versuche hatten; es sind das die Herren Rektor TREPPE, 
Rektor GreLne, Lehrer KÜHneL und KALCKBRENNER, Frau BöER, 
Frl. Marwar, ferner die Herren Hauptlehrer Baupe, Blinden- 
lehrer Buroe, Direktor KArTH sowie die Herren Taubstummen- 
lehrer PRIMER, KAISER, SIMON. 

Besonderen Dank sage ich ferner Herrn Lehrer SEIFERT, 
der sich der grofsen Mühe unterzogen hat, an den Volks- und 
Hilfsschülern Intelligenzprüfungen nach Biner - Sımonx - BOBERTAG 
vorzunehmen, damit so die Beziehungen der allgemeinen Be- 
gabung zur plastischen und grafischen untersucht werden können. 
Darüber wird in einem besonderen Aufsatze später gehandelt 
werden. 


Verzeichnis der Abkürzungen: 


K. = Knabe; M. = Mädchen; V.= Volksschule; H. = Hilfs- 
schule; T. = Taubstumme; Bl. = Blinde; A. = Gruppe A.; 
B.= Gruppe B.; 1.=Thema1l.; 1A.— Thema 1A.; 2.—= Thema2.; 
3. = Thema 3. usw. 

Z. = Zeichnen; M. = Modellieren; Vp. = Versuchsperson. 

Die Ziffern hinter den Buchstaben bedeuten den Platz, den 
die Vp. einnahm. A. H. K. 1. z. B. ist also der zuvorderst in 
dem Raume sitzende Hilfsschulknabe in der Abteilung A. Über 
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die Bedeutung der Gruppen später. Bei den Blinden und Taub- 
stummen, die in ihren Modellierräumen arbeiteten, hat die Zählung 
nur Nummernwert, da sich dort die Vpn. an den Tischen gegen- 
übersitzen. 


Der Versuch. 


Im August und September 1913 unternahm ich mit Unter- 
stützung des psychologischen Seminars der Universität Breslau 
einen Massenversuch, um die Beziehungen zwischen der Zeichen- 
fähigkeit und der Begabung für Modellieren bei Kindern zu 
untersuchen. 


Da das Gebiet der Kinderzeichnungen sich eines so regen 
Interesses erfreut und die wissenschaftliche Erforschung dieses 
Gebietes immer weitere Fortschritte macht, mufste es notwendig 
erscheinen, das Formen in Ton und Plastilina näher zu unter- 
suchen. Es ist auffällig, wie wenig Ansätze sich zu einer wissen- 
schaftlichen Ergründung dieser Frage finden, um so auffälliger, 
als in der pädagogischen Praxis das Formen des Kindes schon 
eine so grolse Rolle spielt. ' 


Das Problem, das sich aufdrängte, war, einmal die Stellung- 
nahme der Kinder zu Formen und Zeichnen festzustellen, dann 
aber auch die objektiven Beziehungen zwischen diesen beiden 
Ausdrucksmöglichkeiten herauszustellen, im einzelnen zu sehen, 
worin der wesentliche Unterschied liegt, ob und wieweit das Eine 
eine Erleichterung für das Andere bedeutet. 


Waren das die beiden Hauptgesichtspunkte, so drängten sich 
sofort andere auf: die Altersstufen, Geschlechtsunterschiede und 
die Begabungsstufen in diesen beiden Betätigungen zu unter- 
suchen. Von der Untersuchung der Altersstufen mulste zunächst 
aus rein äulseren Gründen abgesehen werden, da sonst die Ar- 


! Ich verweise auf die Arbeit von W. Lay in der Zeitschrift: Die 
exp. Pädagogik 3, 31—54, 1906. Ferner auf die Breslauer Arbeiten: Burpe, 
Die Plastik des Blinden, ZAngPs 4, 106—128, 1911; W. Marz, Eine Unter- 
suchung über das Modellieren sehender Kinder, ZAngPs 7, 1—20, 1912; 
beide wieder abgedruckt in dem Sammelband: GROSSER und STERN, „Das 
freie Zeichnen und Formen des Kindes.“ Leipzig, Barth 1913. — Das 
Werk von G. Rouma, Le langage graphique de l'Enfant, Brüssel 1913 ist 
mir erst während der Drucklegung dieser Arbeit. bekannt geworden (vgl. 
die Besprechung in diesem Hefte). 
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beit zu umfangreich und für den Anfang nicht übersehbar ge- 
worden wäre. ! 

Es wurden also Knaben und Mädchen untersucht und zwar 
durchweg 11—13jährige, also 2.—1. Klasse der Volksschule bis 
auf eine Ausnahme.? Aber nicht nur Volksschüler, sondern auch 
Hilfsschüler, Taubstumme und Blinde, und zwar aus dem Grunde, 
die Bedeutung des Mangels eines Sinnes sowie der intellektuellen 
Minderwertigkeit für Kneten und Zeichnen festzustellen. Bei 
den Blinden fiel das Zeichnen weg, weil das Zeichnen des Blinden ® 
psychologisch unter ganz anderen Bedingungen steht als das der 
Vollsinnigen und Taubstummen, also keine Vergleichsmöglichkeit 
bietet. 

Da aulser in der Volksschule das Kneten schon teilweise 
oder ganz zum Lehrplan gehört, mufste der Faktor der Übung 
berücksichtigt werden. Es wurden daher von den Volksschul- 
knaben 5 mit hinzugezogen, die zufällig schon modelliert hatten, 
und 10 Volksschulmädchen (7 jährige !), die ebenfalls zu modellieren 
angefangen hatten, zum Vergleich mit diesen wurden einige 
6—7 jährige blinde Mädchen hinzugezogen. Indessen stellte sich 
diese Mafsnahme als ziemlich überflüssig heraus. Der Faktor 
der Übung spielt erst nach mehrjähriger Tätigkeit eine wesentliche 
Rolle; auf der anderen Seite war der Altersunterschied der 
7 jährigen den 12—13 jährigen gegenüber sehr erheblich. 

Als Vpn. dienten also: 

1.) 20 Knaben, 11—13jährig, aus einer Breslauer Volksschule 
(Pestalozzischule) , die noch nicht modelliert hatten, 

2.) 5 Knaben, 13jährig, aus derselben Anstalt, die schon mo- 
delliert hatten, 

3.) 18 Mädchen, 11—13jährig, aus einer Breslauer Volksschule 
(Pestalozzischule), die noch nicht modelliert hatten, 

4.) 10 Mädchen, 7—8jährig, ebendaher, die schon modelliert 
hatten. 





! In Hamburg habe ich meine Untersuchungen auf Vpn. vom 3. bis 
zum 40. Lebensjahre ausgedehnt. 

2 Vgl. nächsten Absatz. 

3 Vgl. S. Heuer, Modellieren und Zeichnen in der Blindenschule. 1890. 

* Von den zwei Gebäuden der Pestalozzischule enthält das eine mehrere 
Knabenschulen, das andere mehrere Mädchenschulen; Hof, Turnhalle usw. 
ist gemeinsam; die Bevölkerung, deren Kinder diese Anstalten besuchen, 
ist aus demselben Milieu. g 
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5.) 16 Knaben, 11—13 jährig, aus der Breslauer Hilfsschule II, 
die schon modelliert hatten, 

6.) 18 Mädchen, 11—13jährig, ebendaher, die auch schon mo- 
delliert hatten. 


7.) 10 Knaben, 11—13 jährig, aus der Breslauer Taubstummen- 
anstalt, die noch nicht modelliert hatten, 

8.) 10 Knaben, 11—13jährig, ebendaher, die schon modelliert 
hatten, 

9.) 10 Mädchen, 11—13jährig, ebendaher, ohne Vorbildung im 
Modellieren. 


10.) 10 Knaben, 11—13jährig, aus der Breslauer Blindenanstalt, 
die schon modelliert hatten. 

11.) 7 Knaben, 7—8jährig, ebendaher, die modelliert hatten. 

12.) 6 Mädchen, 11—13jährig, ebendaher, die schon modelliert 


hatten, 

13.) 2 Mädchen, 7—8jährig, ebendaher, die ebenfalls modelliert 
hatten, 

14.) 3 Mädchen, 11—13jährig, ebendaher, ohne Modellierunter- 
richt. 


Im ganzen also 145 Von, 78 Knaben, 67 Mädchen.! 


Themen. 


Der Versuch war so geplant, dals Themen gegeben werden 
sollten, die hintereinander zu zeichnen und zu modellieren 
waren. Dazu geeignete Aufgaben waren natürlich schwer zu 
finden. Denn 

1. einmal mulsten es Aufgaben sein, die zeichnerische und 
plastische Darstellung ermöglichten, jedoch so, dafs der eigentliche 
Unterschied der beiden Arbeitsweisen typisch zum Ausdruck 
kommen konnte. Es war dabei zu berücksichtigen, dafs beim 
Modellieren auch die Standfestigkeit eine wesentliche Rolle spielt, 
zu viele kleine Einzelheiten waren also von vornherein zu ver- 
meiden. 


1 Zu beachten bleibt, dafs aufser bei den Volksschulknaben, die 
Beteiligung der Vpn. bei den einzelnen Phasen des Versuches sehr ver- 
schieden war, so dafs die Zahl der Vpn. immer schwankt. 
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2. Die Aufgaben mulsten so gewählt sein, dafs sie dem Vor- 
stellungskreis der vier verschiedenen Begabungsgruppen ange- 
hörten, und zugleich einen Blick in den Vorstellungskreis dieser 
Gruppen boten; ein Thema mulste auch der Phantasiebetätigung 
entgegenkommen. 

3. Schliefslich mulsten es Aufgaben sein, die Knaben und 
Mädchen nicht zu fern lagen, die ihre Interessenkreise berührten, 
ohne doch zu gleichartige Produkte zu erzielen. Es sollte eben 
das typisch Knabenhafte zum Ausdruck kommen, sowie das eigen- 
artig Mädchenhafte. 

So wurden drei Themen gewählt: 1. eine Geschichte, um 
das Interesse der Kinder zu wecken, dann ein konkreter Gegen- 
stand und schliefslich ein freies Thema. Die Themen lauteten: 

Thema 1: „Hört einmal folgende Geschichte: 
Vater und Mutter sind zusammen spazieren ge- 
gangen, sie sind auf einen Berg gestiegen. Da ist 
die Mutter müde geworden und hat sich hingesetzt.“ 

Thema2: „Ihrkenntdochalleirgendeine Kirche? 
Wer vonEuch kennt keineKirche? Nun so zeichnet 
(modelliert) einmal eineKirche mit allem, was dazu 
gehört! Irgendeine Kirche, versteht ihr, mitallem, 
was dazu gehört.“ 

Thema 3: „Zeichnet (modelliert) einmal etwas, 
was ihr gerne einmal haben möchtet! wasihr euch 
wünscht!“ 

Über die Wahl dieser Themen sei noch folgendes gesagt: 
Thema 1 ist eine Erweiterung und Umwandlung einer Aufgabe, 
die schon einmal modelliert worden ist.’ Indessen wurde eigent- 
lich nur das Motiv übernommen. Die Darbietung ist wesentlich 
anders und will vor allem kindgemälser sein. Daher der Aus- 
druck „Vater und Mutter“, der die Aufgabe dem Kinde näher 
bringen sollte. Die Einführung des Bergsteigermotives, das eben- 
falls schon einmal modelliert worden ist?, sowie des „Sichsetzens“ 
der Mutter sollte gewisse Schwierigkeiten in der Darstellung 
bieten und so psychologische Feststellungen ermöglichen. Die 
Hauptschwierigkeit war die, das Nacheinander der Geschichte in 
ein Nebeneinander des Bildes oder der Gruppe aufzulösen. 


ı Vgl. Burne und Manz a. a. O. 
2 1912 in Berlin zur Ausstellung für den 5. Psychologenkongrelfs. 
5* 
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Demgegenüber war in Thema 2 etwas Konkretes darzustellen, 
etwas allgemein bekanntes. Den Blinden war die Kirche nicht 
bekannt. Es wurde daher einige Tage vor dem Versuche im 
Laufe des Unterrichts das Pappmodell einer Kirche herumgereicht, 
das aber nicht alle für den Versuch in Betracht kommenden 
Kinder in die Hand bekamen, was merkwürdige Folgen hatte. — 
Die zeichnerische Darstellung der Kirche ist nicht viel schwerer 
als die plastische; das Problem der Perspektive mulste sich hier 
aufdrängen, wenn das Kind nicht bei der schematischen Dar- 
stellung verharren will. So wird die zeichnerische Darstellung 
wesentlich anders als die plastische. Der Zusatz: „mit allem, 
was dazu gehört“ zielte auf die Beachtung entweder des Archi- 
tektonischen (Fenster, Türme usw.) oder der Umgebung (Kirch- 
hof, Gräber usw.). 


Thema 3 war eine Abänderung der sonst üblichen freien 
Zeichnungen „nach Wahl“, die übrigens aus versuchstechnischen 
Gründen auch noch eingefügt wurden (Thema 1A und 2B). 
Es sollte nicht nur der Vorstellungs- und Interessenkreis der ver- 
schiedenen Begabungsstufen dadurch beleuchtet werden, sondern 
es sollte sich zeigen, wie weit das Kind eine bekannte Vorstellung 
— denn was es sich wünscht, kennt es — wiederzugeben ver- 
mag. Auch sollte durch die engere Umgrenzung des Begriffes 
„Wahlgegenstand“* dem vorgebeugt werden, dafs zu einfache 
Dinge, wie Kugel, Walze usw. geknetet würden, die psychologisch 
wenig belangvoll sind. 


Die Versuchsanordnung. 


Das Wesentliche bei dem Versuche war, dafs durchgängig 
mit demselben Material! gearbeitet wurde und dafs dieselben 
Themen gezeichnet und modelliert wurden. Je ein Thema wurde 
an einem Nachmittage erledigt. Zu diesem Zwecke wurde jede 
Versuchsgruppe (Schulklasse) in zwei Gruppen (A und B) ein- 
geteilt so, dafs 


1 Der Versuchsleiter gab Zeichenpapier, Bleistifte, Modellierunterlagen 
(Pappe 25 X 20 cm); als Unterlage für den Ton beim Kneten dienten Holz 
oder Linoleumunterlagen von einer Gröfse. Andere Hilfsmittel wurden 
nicht gestattet. 
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Gruppe A: Thema 1 erst zeichnete, dann modellierte, 
Thema 2 umgekehrt; 

Gruppe B: Thema 2 erst zeichnete, dann modellierte, 
Thema 1 umgekehrt. 


Thema 3 wurde von allen erst gezeichnet, dann modelliert. So 
lälst sich die gegenseitige Beeinflussung von Zeichnen und Mo- 
dellieren feststellen. 

Vor dem Versuche hatte der Klassenlehrer einen Frage- 
bogen! auszufüllen, in welchem er den Schüler der Intelligenz 
nach als gut, mittel oder schlecht (1. 2. 3.) einschätzen sollte. 
Über die Bearbeitung der Beziehungen zwischen Intelligenz zur 
Modellier- und Zeichenfähigkeit siehe die Vorbemerkung. Die 
übrigen Angaben der Lehrer sind nicht von wesentlicher Be- 
deutung für die Beurteilung der Zeichnungen und Knetarbeiten 
gewesen. 

Unmittelbar vor dem Versuch selbst wurden die Kinder ge- 
fragt, ob sie lieber mit dem Bleistift zeichnen oder lieber in Ton 
modellieren, kneten wollten. Dann wurden sie nach Gruppen in 
zwei getrennten Klassenräumen unter Aufsicht je eines Lehrers 
untergebracht und das Thema gegeben, für jedes Thema !/, Stunde 
Zeit, aber auch länger gewährt. Für Thema 1 wurde 3 Pfd. Ton, 
für 2 und 3 je 2 Pfd. Ton gegeben; doch wurde nachgeliefert, 
was selten der Fall war. Ein Absehen der Vpn. voneinander 
sowie eine mündliche Verständigung wurde verboten und soweit 
irgend möglich unterbunden. Bei den Taubstummen und be- 
sonders den Hilfsschülern war es naturgemäfs nicht immer mög- 
lich, schon des engeren Raumes wegen. 

Die Arbeitszeiten wurden für jeden Schüler genau notiert. 
Da das Kneten länger dauerte als das Zeichnen, wurde die Zeit- 
differenz durch Einfügung einer „Wahlzeichnung“ ausgefüllt. So 
entstanden bei Gruppe A Thema 1A und bei Gruppe B Thema 2B. 
Nach Schlufls des ganzen Versuches wurde an jedes Kind mehrere 
Fragen gerichtet und danach ein Protokoll! ausgefüllt; den Taub- 
stummen wurde der Protokollbogen selbst vorgelegt. 

Da das Gespräch möglichst zwanglos zu führen war, lielsen 
sich in der Eile nur die wesentlichen Antworten aufschreiben. 
Möglichst bald nach dem Versuche, womöglich noch an dem- 
selben Tage, wurden die Knetarbeiten photographiert. 


1 Vgl. den Schlufs dieser Abhandlung. 
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Die Versuche fanden statt: 


Volksschulen: Knaben: 18. 8. 1913, 2—4 Uhr Nachm. Mo 
20. 8. 1913, 2—4 „ e Mi. 

21. 8. 1913, 2—4 „ > Do. 

Mädchen: 18. 8. 1913, 4—6 ., n Mo. 

20. 8. 1913, 4—6 „ a Mi. 

21. 8. 1913, 4—6 „ j Do. 


Hilfsschulen: Knaben und Mädchen zusammen: 
23. 8. 1913, 3—5 Uhr Nachm. Sb. 
25. 8. 1913, 4—6 , h Mo. 
27. 8. 1913,10—12 „ Vorm. Mi. 


Blinden: Knaben und Mädchen zusammen : 
3. 9. 1913, 3—5 Uhr Nachm. Mi. 
5. 9. 1913, 3—5 , ý Fr. 


Taubstummen: Knaben und Mädchen zusammen: 
1. 9. 1913, 3—5 Uhr Nachm. Mo. 
4. 9. 1913, 3—5 „ d Do. 
8. 9. 1913, 3—5 „ = Mo. 


Vorliebe der Kinder für Modellieren und Zeichnen. 


Der eigentliche Gesichtspunkt bei der Frage nach der Vor- 
liebe der Kinder für Zeichnen oder Modellieren war der, zu er- 
forschen, welche Ausdrucksmöglichkeit das Kind vorzieht. Eigent- 
lich sollte auch der sprachliche Ausdruck mit hineingezogen 
werden, doch liefs sich das bei der Formulierung der Themen 
nicht einrichten.! Wie bereits erwähnt, wurden die Kinder vor 
dem Versuche gefragt, ob sie Zeichnen oder Modellieren vor- 
zögen, nach dem Versuche, was ihnen mehr Spals gemacht; 
daraus ergibt sich Tabelle 1: 


1 Auch G. Rouma a.a. O. hat meines Erachtens nicht die Beziehungen 
zwischen Sprache—Zeichnen—Modellieren eindeutig festgelegt, obwohl ihm 
das Problem vorschwebt. 
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Zeichnens vollzieht sich fast proportional, was sich leicht er- 
sehen läfst, wenn man die oberen Kanten der Zeichensäulen 
verbindet. 

Das Ergebnis ist also, dals die Kinder infolge des Versuches 
merken, dafs Modellieren für sie angenehmer ist, vielleicht weil 
es leichter ist. Darüber läfst sich indessen nichts sagen, da nur 
sehr wenige Kinder imstande waren, ihr Urteil zu begründen, 
und durch Fragen hätte man nur suggestiv gewirkt. 


Die Bevorzugung der einzelnen Themen. 


Wie aus dem Protokollfragebogen ! ersichtlich, wurden die 
Vpn. gefragt, welches Thema sie am liebsten gemacht hätten. 
So ergibt sich Tabelle 2 unter Umrechnung der Rohziffern in 
Prozente: 

















Tabelle 2.? 
| Es wurde bevorzugt 
Von | 
N 
| K. V. | M. V. | H.K. | H.M. | T.K. | T.M. | BI. K. | BI. M. 
Thema 1 | 45 34 61 62 50 | 88 43 45 
Thema 2 | 16 26 0,76 = 50 22 31 27 
Thema 3 33 30 0,76 25 es: II Zeg 18 9 
Indifferent 25 | 
oder fraglich 04 | 076 | 23 B = L = 6 18 








Dasselbe in graphischer Darstellung zeigt Diagramm 2 (S. 74). 


Zunächst ist ersichtlich, dafs Thema 1, also die Geschichte 
von Vater und Mutter, das meiste Gefallen erregt hat. Das ist 
auch in pädagogischer Hinsicht zu beachten. Es dürfte die 
Frage zu erwägen sein, ob man mit Recht das erzählende 
Zeichnen im Unterricht in den Hintergrund gedrängt hat. Man 
darf annehmen, dafs die Geschichte, obwohl objektiv die Auf- 
gabe sehr schwer ist, dem Kinde leicht dünkt. 

Ja man könnte so weit gehen zu sagen, dafs für diese hier 
in Betracht kommenden Kinder das Zeichnen und Modellieren 
noch ein Erzählen ist. Beachtenswert ist dabei, dafs die Hilfs- 


1 Vgl. den Schlufs der Arbeit. 
2? Dafs die untereinanderstehenden Zahlen nur in 2 Fällen (T. K. u. T. M.) 
genau 100 ergeben, erklärt sich vor allem aus der schwankenden Zahl der Vpn. 
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schüler in so hohen Prozenten sich für Thema 1 entscheiden. 
Die Hilfsschüler stehen allerdings ihrem Urteil nach am tiefsten ; 
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ebenso tief aber auch der Fein- 
heit der Ausführung nach: Für 
die Hilfsschüler ist Zeichnen und 
auch Modellieren nur Sprache, 
nur Schrift. Für die Bevor- 
zugung von Thema 1 mag auch 
sprechen, dafs dies Thema weiter 
gefalst ist, der eigenen Betäti- 
gung freieren Raum läfst. Dann 
aber kommt noch die Gefühls- 
betontheit hinzu. Trotz der 
Schwierigkeit des Ausfragens 
läfst sich doch eine Übersicht 
(Tabelle 3) über die Begrün- 
dung der Vorzugsurteile heraus- 
arbeiten. Es sind die Original- 
zahlen. 


Man sieht sofort, dafs nur 
wenige Kinder Auskunft zu 
geben vermochten. Führt man 
die einzelnen Angaben der Kin- 
der auf die dahinterliegenden 
Motive zurück, so ergibt sich, 
wenn man von den Begabungs- 
unterschieden absieht, folgende 
kurze ganz allgemeine Übersicht 
(Tab. 4). 

















Tabelle 4. 
Begründung Knabe Mädchen 
H 

„leicht“ 13 6 

„schwer“ 5 0 

agheh technisches Interesse | 13 6 
M. Aulseninteresse 9 18 
Grundlos 13 14 

Interesse am Thema 7 6 
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Einmal ist hervorzuheben, dafs die Knaben viel häufiger 
urteilen als die Mädchen; dann aber innerhalb der abgegebenen 
Urteile fällt auf, dafs das Interesse an der Technik bei den 
Knaben viel häufiger ist als bei den Mädchen. Der einzige Punkt, 
worin sichtlich die Mädchen die Knaben überragen, ist die Ge- 
fühlsbetontheit der Stellungnahme zum Inhalt (vgl. z. B. auf Ta- 
belle 4 „Aufseninteresse“). Die Bevorzugung von Thema 2 
z. B. begründen die Mädchen öfters damit, dafs sie gern in die 
Kirche gehen, oder dals es „etwas heiliges“ sei. Damit steht in 
gleicher Linie, wenn die Mädchen häufiger hervorheben, dafs 
Thema 1 eine „schöne Geschichte“ sei oder dals sie an die eigene 
Mutter dabei gedacht hätten. Die Angabe „die Mutter setzt 
sich“ bedeutet, dafs das Kind dabei an die eigene Mutter ge- 
dacht hat, was die Kinder selbst erklärten. 

An und für sich würde ein näheres Eingehen auf diese Ur- 
teile nicht in den Rahmen diefer Ausführungen gehören. In- 
dessen weisen die Angaben doch darauf hin, dafs das Interesse 
des Kindes noch bis zu 13 Jahren, besonders bei den Mädchen, 
nicht an der Form, sondern am Inhalt haftet. 


Arbeitszeiten. 


Die Zeit, die jede Vp. zu jeder Arbeit brauchte, wurde so 
gemessen, dafs der gemeinsame Anfang und die Abgabezeit jedes 
einzelnen notiert wurde. Die Differenz ergibt die Lieferungszeit. 
Etwaige Störungen wurden notiert und in Anrechnung gebracht, 
Bleistiftspitzen dagegen nicht. 

So ergibt sich Tabelle V, die eine Übersicht über die ein- 
zelnen sowie die Durchschnittszeiten gibt. Mit Absicht ist hier 
Gruppe A und B getrennt berechnet worden. Die Notwendig- 
keit hierfür ergibt sich z. B. aus folgender Erwägung: 

Gruppe A hat Thema 1 zuerst gezeichnet und dazu 21,8 Min. 
gebraucht, Gruppe B dagegen erst modelliert und dann ge- 
zeichnet und hat infolge des vorangegangenen Modellierens nur 
14,3 Min. für die Zeichnung gebraucht, also our 2, so lange. 
Umgekehrt hat Gruppe B Thema 1 zuerst modelliert und dazu 
rund 50 Min. gebraucht. Gruppe A dagegen nur 33,3 Min., also 
wieder nur D, so lange. Diese herausgegriffenen Zahlen sind 
zugleich von Bedeutung. Denn bei Thema 2 ergibt sich das 
Verhältnis der Arbeitszeiten beider Gruppen: für Modellieren 
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wie 25,5:13,3 Min. also wie 2:1, für Zeichnen wie 52,2 :41,4 
also wie 5:4 ca. So bei den Knaben; bei den Mädchen liegt 
es anders: 


bei Thema 1 (Zeichnen) Gruppe A:B=22,7:12=2:1 und 
(Modellieren) B : A = 49,6 : 38 = 5: 4; 

bei Thema 2 (Modellieren) Gruppe A : B = 49 :38=5:4 und 
(Zeichnen) B: A =22 :12=2:1. 


Also wird man vielleicht sagen können: Während die Mädchen 
durch das vorangegangene Modellieren beim Zeichnen um die Hälfte 
der Zeit gefördert werden, werden sie durch das vorangegangene 
Zeichnen im Modellieren nur um !/, der Zeit gefördert. Anders bei 
den Knaben: Bei ihnen gleicht sich der Unterschied mehr aus, für 
sie bedeutet vorangehendes Modellieren für das Zeichnen fast 
dieselbe Erleichterung wie vorangehendes Zeichnen fürs Model- 
lieren. Das kann vielleicht so gedeutet werden, dafs das Kneten 
für die Mädchen die Notwendigkeit mit sich bringt, dafs lang- 
sam gearbeitet wird, und dafs die Gestalten und Formen durch- 
dacht werden müssen in ihrer Struktur, weil sonst alles zu- 
sammenfällt. Beim Zeichnen lassen sich schnell ein paar Striche 
hinwerfen, die irgendeine, bisweilen sehr geringe Ähnlichkeit 
mit dem gemeinten Gegenstande haben. Selten müht sich ja 
das Mädchen z. B. mit perspektivischer Darstellung, worauf noch 
näher einzugehen sein wird. Der Knabe dagegen verlangt mehr 
von seiner Zeichnung, für ihn ist das Zeichnen eine ebenso 
grolse Anstrengung wie das Modellieren; daher klärt es ebenso 
die Vorstellung und erleichtert somit ebenso das folgende Mo- 
dellieren, wie dieses das Zeichnen fördert. 























Tabelle 6. 
getest: 8 Durchschniittszeiten 
Knaben Mädchen 
|) 

99,9 Min. 87,6 Min. | Modellieren 
Thema 1 | 41 „ 347 , Zeichnen 
93,4 87,3 | Modellieren 
Thema 2 | 388 " 240 . Zeichnen 
€ 64,9 63,5 | Modellieren 
Thema 3 388 > 3. | Zeichnen 
Thema 1A 2B 309 „ 250 „ Zeichnen 
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Davon abgesehen finden sich die längsten Arbeitszeiten bei 
den Knaben; Thema 1 und 2 kommen besonders in Betracht, 
weil bei 1 A, 2B und z. T. auch bei 3 die Arbeitszeit zu sehr 
durch den Gegenstand bedingt ist. Die kürzesten Zeiten finden 
sich bei den Mädchen mit 11,9 Min. Thema 1 hat im ganzen 
etwas länger gedauert. Die Zahlen für die einzelnen Themen 
scheinen sehr zu differieren, nimmt man aber den Gesamtdurch- 
schnitt (Tab. 6), so sind diese Differenzen nicht so erheblich, 
erheblicher dagegen die zwischen Knaben und Mädchen. 

Betrachtet man in Tabelle 5 die einzelnen Begabungsstufen, 
so fällt zunächst ins Auge, das die Hilfsschüler beim Zeichnen 
nur sehr kurze Zeit brauchen. Dies rührt daher, dafs für diese 
Vpn. Zeichnen nur eine Schrift ist; oft genügt ein Kennzeichen, 
dafs eine Linie einen bestimmten Gegenstand bezeichnen soll. 
Die Lieferungszeiten für das Modellieren sind hingegen normal. 
Bei den Taubstummen ist auffällig, dafs sie für Thema 2 
(Kirche) so lange gebraucht haben. Indessen, sieht man sich die 
Lieferungen besonders von Gruppe B an, die zuerst Thema 2 
gezeichnet und dazu besonders viel Zeit verwandt haben, so er- 
klärt es sich leicht, es sind die besten und z. T. bis ins einzelnste 
ausgeführte Arbeiten. 

Beim Modellieren haben die taubstummen Knaben der 
Gruppe B bei Thema 1 ganz erheblich längere Zeiten als der 
Durchschnitt gebraucht, nämlich 62,7:50 (Durchschnitt). In der 
Tat sind die Produkte auch durchaus der langen Dauer ent- 
sprechend. Es sind die besten Lieferungen des Versuches. Man 
denke nur an Tafel 1, Nr. 4. 

Bezüglich der Blinden sind die Zeitangaben relativ unwichtig, 
da manche sich erst sehr spät entschlossen, überhaupt etwas zu 
beginnen, andere dagegen sofort anfingen. — Die Volksschul- 
mädchen haben mit 7,2 Min. die allerkürzeste Zeit gebraucht. 
Überhaupt geht bei ihnen das Zeichnen sehr schnell. Schon 
aus der Lieferungszeit allein lielse sich schlielsen, dafs die Zeich- 
nungen der Volksschulmädchen denen der Hilfsschüler nahe 
stehen. 

Im ganzen geben die Lieferungszeiten einen kurzen Über- 
blick über den Ausfall des ganzen Versuches. Es ist fraglos, 
dafs die kürzere Zeit in eindeutiger Beziehung zur Qualität der 
Leistung steht, und zwar ist die Arbeit um so besser, je länger 
sie dauert. 
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Qualität der Leistungen. 


Die Beurteilung der Leistungen ist zweifellos der schwierigste 
Punkt und zugleich der entscheidende. Aus dem Bewulstsein 
aber, nicht den Wert der einzelnen Leistungen erfassen oder 
gar erschöpfen zu können, entspringt die Aufgabe, die Zeich- 
nungen und Knetarbeiten in ihrer gegenseitigen Beziehung zu 
behandeln, nach gewissen Gesichtspunkten möglichst eindeutig 
zu analysieren und schliefslich zu werten. 

Gewöhnlich sieht man Kinderzeichnungen und Knetarbeiten 
daraufhin an, wie weit sie naturgetreu sind. Der Naturalismus 
ist der Ausgangspunkt zur Beurteilung der Kinderzeichnungen. 
Darin liegt eine gewisse Einseitigkeit. Erstens fragt es sich, 
ob der Naturalismus die einzig mögliche Kunstbetrachtung ist 
und dann ob es berechtigt ist, Erzeugnisse kindlichen Geistes 
als Kunstwerke anzusehen. Jede Leistung erfordert ihr eigenes 
Mals, auch ein Produkt kindlicher Seelentätigkeit will als eigen- 
wertig behandelt sein, als eine Leistung, die ihre eigenen Gesetz- 
lichkeiten birgt. Diese Gesetzlichkeiten gilt es zu bestimmen. 
Der Naturalismus kann bestenfalls nur eine Seite beleuchten, ja 
wer weils, ob man nicht einmal behaupten wird, dafs eine Kinder- 
zeichnung um so wertvoller sei, je weniger naturgetreu sie ist. 

Diese Fragen sind aber so unbekannt und so wenig erörtert, 
dafs sich für die vorliegende Arbeit vorläufig nichts anderes tun 
läfst, als dafs man die eine Seite, die man bisher immer zu er- 
forschen sich mühte, auch diesmal wieder zu beleuchten versucht 
und nach dem alten Mafsstabe des Naturalismus mifst, immer 
aber mit dem Bewulstsein, dafs diese Art zu urteilen nur eine 
ist und vielleicht die am wenigsten erschöpfende. Aber sie ist 
bis jetzt die einzige einigermafsen eindeutige. 

KERSCHENSTEINER! unterschied bei der Beurteilung von Kinder- 
zeichnungen 3 Stufen: Schema, Erscheinungsgemäls, Formgemäls. 
Fügt man nach unten noch die Stufe des unvollständigen Schemas 
hinzu, so ergäben sich folgende 4 Stufen: 

1. unvollständiges Schema, 

2. vollständiges Schema, 

3. Erscheinungsgemäls, 

4. Formgemäls. 


! Die Entwicklung der zeichnerischen Begabung. München 1905 


80 Walther Matz. 


Mit den nötigen Zwischenstufen ergibt das eine siebenstufiges 
Reihe, die als Wertskala für den allgemeinen Eindruck genügt, 
den jede Zeichnung und jede Modellierleistung erweckt. Der 
allgemeine Eindruck ist zwar zunächst rein gefühlsmäfsig und 
als solcher ungeeignet für eine objektive Beurteilung. Es stellen 
sich aber bei längerer intensiverer Betrachtung von Darstellungen 
immer wieder desselben Motivs ganz von selbst gewisse Kenn- 
zeichen heraus, die sich einmal schwer nennen und noch schwerer 
berechnen lassen, die aber dennoch ziemlich restlos jedes Objekt 
einer der 7 Stufen zuweisen. Solche Gesichtspunkte sind u. a. 
Perspektive, Proportionalität, Fehlen der Extremitäten bei der 
Menschendarstellung, das Fehlen des Kirchenschiffes bei Thema 2, 
die Anordnung auf der Zeichenfläche, das Bewulstsein des Bild- 
haften bei der Zeichnung u. a. m. 

Unter Berücksichtigung dieser und anderer Faktoren wurde 


jedes Zeichen- und Knetobjekt einer der 7 Stufen zugeordnet so 
dafs sich Tabelle 7 ergibt. 











Tabelle 7. 
Qualität der Leistungen (Originalzahlen). 
Knaben Mädchen 
v. | H. | T. | B. v. | H. | T. | B. 
en, D Bu ER 113 10 
1—2 18 2 1 2 6 Z 9 1|5 3 2 
2 | 20 23| 18 29| 8 18 9 32 31134 348 9 9 
2—3 14 16| 5 2| 6 7 7 4 |7 5 8 1 
3 23 16| 8 1| 9 6 8 6 3/5 4 8 3 
3—4 12 8| 1 11 9 2 3 2 2 
4 GZ: "Säi, 2 23 16 3 1 5 
I 








In Prozente umgerechnet werden diese Zahlen in der Weise, 
dafs angenommen wird, wer die höchste Stufe (4.) erreicht, 
müsse alle anderen erreicht haben mufs, so dafs Stufe 1 von 
allen erreicht wird, also als 100 angesetzt wird. So ergibt sich 
Tabelle 8. 
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Tabelle 8. 
Knaben 
E nn nn 
T. Bl. 
M. Z. M. Z. M. 
1 100 | 100 | z700 | 100 | 100 | 100 100 
1—2 100 | 100 92 89 | 100 98 83 
2 99 89 87 89 98 95 69 
2—3 72 58 41 8 84 64 48 
3 53 26 28 3 74 52 31 
3—4 23 15 8 0 58 42 12 
4 7 4 5 0 39 27 7 
Mädchen 
Å — je ss ee 
T. Bl. 
M. Z. M. Z. M. Z. M. 
1 100 | 100 | 100 | 100 | 100 | 100 100 
1—2 100 | 100 98 73 | 100 | 100 63 
2 86 72 98 vu. 83 yo 56 
2—3 20 60 27 0 | se 60 22 
3 12 6 12 ol 40 33 18 
3—4 0 0 2 DV Së 7 7 
4 0 0 2 0|ı mg 0 o 





























In graphischer Darstellung ergibt 


folgende Bilder: 
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Oder gekreuzt, so dals die Differenzen der Geschlechter deut- 
licher hervortreten: 


Medellin Jiag Tg. 


Zuchmeny, Jiag T 4 Votkoschuk. 


Volksschule.  * 
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Vergleicht man die einzelnen 
Kurvenbilder, so fällt sofort auf, 
dafs die Taubstummen, be- 
sonders die Knaben, mit 
den grölsten Ziffern die 
höchstenStufenerreichen, 
dafs sie also durchweg die 
besten Lieferungen ge- 
bracht haben, nicht nur 
im Modellieren, sondern 
auch im Zeichnen. Ja die 
taubstummen Mädchen leisten 
bisweilen besseres als die Volks- 
schulknaben, die nächst den 
Taubstummen die besten Liefe- 
rungen gebracht haben. Die 
Überlegenheit der Taubstummen ist nicht nur auf eine grölsere 
Übung im Modellieren, die gewils auch beim Zeichnen zugute 
kommt, zurückzuführen; sondern, da auch im Modellieren un- 
geübte Taubstumme sehr gute Knetarbeiten und Zeichnungen 
ausgeführt haben, weil sie sich durch Sicherheit der Hand und 
Fülle an Einzelvorstellungen auszeichnen, so wird die Annahme 
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berechtigt sein, dafs der Taubstumme eben wegen seines Sinnes- 
mangels viel stärker auf visuelle Wahrnehmungen und Vor- 
stellungen eingestellt ist. Der Taubstumme beobachtet viel 
schärfer und genauer und kann deswegen viel besser zeichnen 
und modellieren; denn auch beim Modellieren spielt das Auge 
die Hauptrolle. 

Bei den Hilfsschülern fällt die Gestrecktheit der Kurve auf. 
Der Hilfsschüler verharrt in plastischer Darstellung wie bei der 
Zeichnung mit sehr hohen Ziffern beim Schema und nur wenige 
erreichen die erscheinungsmälsige und vollendete Darstellung. 

Bei den Blinden sind alle Stufen ziemlich gleichmälsig ver- 
treten. 

Zeichnen und Modellieren differiert am meisten bei den 
taubstummen Knaben, was wohl teilweis mit deren Übung im 
Modellieren zusammenhängt. Am gleichmäfsigsten verlaufen die 
beiden Kurven bei den Volksschulmädchen. Beachtenswert sind 
auch die Kurven der Hilfsschulmädchen. Beim Zeichnen wird nur 
mit geringen Zahlen die höhere Stufe erreicht, beim Kneten aber 
kommt recht bald etwas erkennbares heraus. 

Bezüglich der Differenz der Geschlechter fällt auf, dals am 
gleichmälsigsten die Kurven der Taubstummen und Blinden ver- 
laufen. Ob das Zufall ist, oder ob wegen des Mangels an einem 
Sinnesorgane die Geschlechtsunterschiede nicht so deutlich her- 
vortreten, muls dahingestellt bleiben. 

Das Verhältnis der Geschlechter ergibt sich am leichtesten 
aus der Zusammenfassung aller Gruppen (Tab. 9). 















Tabelle 9. 
Knaben | Mädchen 
1 | 10 | 10 
1—2 Hü 91 
2 89 | 81 
2—3 a | 
3 21 | 13 
3—4 10 | 2 
4 6 | 0 
mit Bl. | ohne BI. | F mit BI. | ohne BI. | S 
Tree . m D 
| Modellieren Modelieren | 
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Die Zahlen ganz links sind unter Hinzurechnung der Mo- 
dellierleistungen der Blinden berechnet, die in den zweiten Reihen 
ohne diese. In graphischer Darstellung ergibt das die Dia- 
gramme 4. 
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Zunächst zeigen die Kurven einen ziemlich ähnlichen Ver- 
lauf wie die der Volksschüler allein. Dann aber ist der Haupt- 
unterschied der, dafs die Knaben jede höhere Stufe mit grölseren 
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Zahlen vertreten, ein Zeichen dafür, dafs unter dem Gesichts- 
punkt naturalistischer Wertung die Knaben dieses Alters (11 bis 
13 Jahre) die gleichaltrigen Mädchen übertreffen. Falsch aber 
wäre es zu schliefsen, dafs überhaupt die Mädchen dieses Alters 
schlechter modellieren und zeichnen als die Knaben. Bei orna- 
mentaler Darstellung z. B. würde sicher das Mädchen überlegen 
sein, wahrscheinlich würden diese vorliegenden Produkte unter 
dem Gesichtspunkt der ornamentalen Wirkung ganz anders zu 
beurteilen sein. 

Bezüglich des Zeichnens ist zu sagen, dafs bei den Knaben 
das Modellieren grölsere Ziffern zeigt, also bessere Resultate als 
das Zeichnen, bei den Mädchen gehen beide Kurven gleich- 
mälsiger. 

Im ganzen zeigt das Modellieren die höheren Ziffern, ein 
Zeichen dafür, dals es diesen 11—13jährigen Kindern leichter 
fällt und wohl auch tatsächlich leichter ist. Das aber liegt — 
wie an einzelnen Fällen noch zu zeigen sein wird! — grolsen- 
teils an der Perspektive, die diesem Alter grofse Schwierigkeiten 
macht. Die Mädchen, die auf Perspektive sich weniger gern 
einlassen, bringen unter Vernachlässigung der Perspektive relativ 
gute Zeichnungen zustande, die eben ornamental anmuten. Daher 
gehen bei ihnen die Kurven nicht so auseinander wie bei den 
Knaben. Am wesentlichsten differieren Zeichen- und Modellier- 
kurve bei den Taubstummen, ziemlich stark aber auch bei den 
Volksschul- und Hilfsschulknaben. Bei den Hilfsschulmädchen 
fallen beide Kurven fast zusammen. 


Die Analyse der einzelnen Themen. 


Waren im vorhergehenden die Leistungen als ganzes in ein 
System von Wertstufen eingeordnet, so soll nun der Versuch ge- 
macht werden, durch eine Zergliederung der Leistungen nach 
den wichtigsten Elementen ein zahlenmälsiges Vergleichsmaterial 
zu schaffen. Auch hier ist eine erschöpfende Analyse nicht 
möglich, man kann sich nur darauf beschränken zu zählen, was 
an Einzelheiten dargestellt worden ist. Manche Merkmale sind 
wichtig, lassen sich aber zahlenmälsig nicht verwerten, oder 
würden ein falsches Bild geben. Die Grölse z. B. fällt sofort in 


1 s. Anhang. 
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die Augen; aber es kommt immer darauf an, was sich inner- 
innerhalb der 20 oder 10 cm befindet. Ebenso mufs sich diese 
Analyse auf Thema 1 und 2 beschränken, da bei Thema 3 in- 
folge des absolut verschiedenen Motives jegliche zahlenmälsige 
Vergleichsmöglichkeit aufhört. 


Analyse von Themal. 


Thema 1 war eine Geschichte, aus der ein Moment heraus- 
zugreifen war. Das Kind aber greift bisweilen zwei Momente 
heraus, es läfst Vater und Mutter nicht nur auf dem Berge sich 
ausruhen, sondern es zeigt uns die beiden auch auf dem Spazier- 
gange. Wir sehen besonders beim Modellieren diese Auffassung 
sich in höchst origineller Weise kund tun: 1. Vater und Mutter 
spazierendgehend am Fufse des Berges. 2. Vater und Mutter 
auf dem Berge. Da der Berg aber selten mehr als 10 cm hoch 
ist, die Figuren aber wenigstens ebenso grols, so sieht es oft 
sehr lustig aus, als spielten Vater und Mutter mit sich selbst 
„begegnen“. Um die Häufigkeit dieser Auffassung zu berechnen, 
ist die Darstellung, die nur Vater und Mutter spazierengehend 
zeigt, als 1. Akt bezeichnet worden, die Darstellung, in der sich 
die Mutter oder beide nur auf dem Berge befinden, als 2. Akt 
und schliefslich die, wo Vater und Mutter je zweimal oder gar 
öfter dargestellt sind, als 1.+ 2. Akt. 

Wesentlich ist auch die Anordnung der Figuren. Man hat 
zunächst bei Zeichnen und Kneten eine raumlose Anordnung 
anzunehmen, wo die Figuren und der Berg irgendwo auf der 
Zeichenebene oder auf der Modellierunterlage angebracht sind, 
dann aber hat man die Stufe anzusetzen, wo die Figuren auf 
dem Berg oder an demselben sich befinden, ohne dafs dieser — 
wenigstens beim Zeichnen durch eine Linie auf der Zeichen- 
fläche — lokalisiert wird. Diese Stufe ist als „Berg“ in der 
Tabelle bezeichnet. Wesentlich anders und vollständiger wird 
die Auffassung, wenn sich zu diesem einen Berge mehrere 
organisch hinzugesellen und ein mehr oder weniger vollständiges 
Bild von einem Gebirge hervorgerufen wird: „Gebirge“. Die 
nächste Stufe, die aber qualitativ nicht über der letzten zu 
stehen braucht, legt beim Zeichnen eine besondere Linie hin, 
die als Grundlage für alles weitere dienen soll. Das entsprechende 
beim Modellieren wäre die Benutzung der Unterlage: „Ebene“. 
Indessen kann das beim Modellieren einfach auf Bequemlichkeit 
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zurückzuführen sein, während die plastische Darstellung des „Ge- 
birges“ wesentlich anders dasteht, abgesehen von den Leistungen 
der Hilfsschüler, die einfach Berg an Berg fügen (Iteration). 

Man sieht also, dafs diesen Stufen zwar kein eindeutiger 
qualitativer Wert beizumessen ist, aber sie dienen doch zur 
quantitativen Bestimmung; und nun wird es sich fragen, in 
welcher Beziehung beide Beurteilungsarten zueinander stehen. 

In der Unterscheidung der Akte 1, 2, 1+2 hingegen liegt 
doch auch ein gewisser qualitativer Wert. Die Darstellung in 
der Stufe 1+2 zeigt fraglos eine tieferstehende, kindlichere 
Auffassung als die anderen. Hier lag gerade das Problem vor, 
das Zeitliche nacheinander in ein räumliches Nebeneinander um- 
zusetzen, ein Bild zu schaffen. Insofern zeigt Stufe 1 + 2 
doch eine gewisse Schwäche, so kindertümlich auch diese Auf- 
fassung ist. 

Unter diesen Gesichtspunkten ist die folgende Tabelle 10 zu 
lesen, die in Prozenten zeigt, wie sehr die einzelnen Abteilungen 
Anteil an den verschiedenen Darstellungsmöglichkeiten haben. 

Der 1. Akt, wo nur Vater und Mutter als spazierengehend 
gedacht werden, ist relativ selten, deutet er doch auf ein ge- 
wisses Nichtverstehen, oder Nichtbeachten der Formulierung des 
Themas; daher findet sich diese Auffassung am häufigsten bei 
den Hilfsschülern: 23,07 %,, 15,38%, und 12,50 °),. Die aller- 
dings noch höheren Zahlen bei den taubstummen Knaben 
(40 °/, und 30°/,) erklären sich wohl aus der Schwierigkeit. 
des rein akustischen Verstehens.. Die verbundene Darstellung 
des 1. und des 2. Aktes ist auffällig oft von den taub- 
stummen Knaben und besonders Mädchen unternommen worden. 
Aber auch die Volksschulknaben haben diese Darstellung im 
Zeichnen sehr zahlreich gebracht. Beim Kneten herrscht sie 
weniger vor, einfach weil die Zeichenfläche ein relativ grölserer 
Raum ist als die Unterlage beim Kneten. Stehen Vater und 
Mutter sich selbst auf 10 cm gegenüber, so kommt manchem 
Kind sofort zum Bewulstsein, dafs diese Darstellung mifsdeutig 
ist. Die Häufigkeit in der Darstellung von Akt1 zu 1. + 2. Akt 
zu 2. Akt verhält sich wie 1:2:9. Den meisten dieser Kinder 
(75 °,) wird also bewulst, welche Forderung ein plastisches 
bzw. graphisches Gestalten eines in der Zeit sich vollziehenden 
Vorganges in sich enthält. Die beiden Geschlechter sind fast 
gleichmälsig an dieser Erkenntnis beteiligt mit einem allge- 
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meinen Überwiegen der Knaben, die nur in der Hilfsschule von 
den Mädchen beim Kneten übertroffen werden; diese aber 
zeichnen desto mehr Stufe 1 +2. 

Nun die 

Landschaftliche Anordnung. 

Gar keine räumliche Anordnung bringen nur einige Volks- 
und Hilfschulmädchen sowie beim Zeichnen taubstumme Knaben. 
Dies liegt wohl daran, dafs diese die Aufgabe beim erstenmal 
(Gruppe A) noch nicht so schnell verstanden hatten. 

Das Bedürfnis, eine eigene graphische Grundlage zu schaffen, 
ist recht selten, erreicht höchstens 40 °/,. Nicht ganz auf gleicher 
Stufe steht dieselbe Rubrik der Tabelle in bezug auf das Modellieren, 
wo die Pappunterlage als Grundfläche angesehen würde, was 
übrigens abgesehen von den Blinden, sehr selten geschehen ist, 
durchschnittlich bei 10 %,. Die meisten haben naturgemäls die 
Personen auf einen Berg lokalisiert, der seinerseits auf die Papp- 
unterlage geknetet wurde und auf dem Zeichenblatt weiter keiner 
Anordnung bedurfte. 

Nur selten sind an die Stelle dieses einen Berges mehrere 
getreten, die sich zu einem Gebirge gruppieren; auffälligerweise 
geschieht dies mehr beim Kneten als beim Zeichnen. Bei den 
Hilfsschülern ist dies relativ häufig geschehen 7,69 %, und 25 %,. 
Es liegt das aber anders. Sieht man sich einzelne Produkte 
näher an, so wird man finden, dafs das keine eigentlichen 
Gebirge sind und sein sollen, sowenig die Berge aus einer rich- 
tigen Vorstellung vom Berg entsprungen sind, sondern es tritt 
eine Art Iteration ein. 

Hat so ein geistig tieferstehendes Kind ein dem Sandhaufen 
ähnliches Gebilde fertiggestellt, so verharrt es bei dieser Beschäf- 
tigung oder kommt geradezu in das „Sandspielen“ hinein. Auch 
bei den Volksschulmädchen können einige Arbeiten so aufgefalst 
werden. Gewifls nicht bei den Taubstummen, die an sich sehr 
gut gearbeitet haben. Dort ist fraglos das Bedürfnis vorhanden 
gewesen, den landschaftlichen Eindruck durch Hinzufügung 
mehrerer Berge zu vervollständigen. 

Nun die Anzahl der dargestellten Personen. Diese ist von 
gewisser Bedeutung; denn das Thema hiefs nicht „ein Mann 
und eine Frau“ sondern „Vater und Mutter“. Es war also 
Voraussetzung, dafs Kinder mit hinzugedacht und dargestellt 
werden sollten. 3 Personen durfte man also vom Standpunkte 
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des Erwachsenen für die Darstellung erwarten. Indessen ist auf- 
fallend, wie selten gerade diese Dreizahl ist. Die meisten be- 
gnügen sich mit 2 Personen, mit Vater und Mutter, ja viele mit 
dieser allein. Das liegt wohl daran, dafs das Kind ohne 
weiteres die Begriffe „Vater und Mutter“ und „Mann und Frau“ 
identifiziert. Erstaunlich ist, dafs die sonst gut arbeitenden taub- 
stummen Knaben diesen Punkt absolut vernachlässigen. Die 
Volks- und Hilfsschüler berücksichtigen ihn dagegen. Unter der 
Rubrik „mehr als 3“ sind naturgemäfs auch die mitgerechnet, 
die die Stufe 2. Akt bringen (s. Tab. 11). 
Diagramm 5 bringt in graphi- 
scher Darstellung eine Gesamt- 


Droge E übersicht über die Anzahl der 

W ER | ` Personendarstellungen. Die Dar- 

Ze vr do stellung mit 2 Personen überragt 

ohl our e um mehr als das Vierfache alle 
imomm im aT. übrigen. 


Aber nicht die blofse Anzahl 
der dargestellten Personen gibt 
eine Vorstellung von dem Ausfall 
der Behandlung dieses Themas. 
Viel wichtiger noch ist die Stel- 
lung in der die verschiedenen 
Personen dargestellt bzw. ge- 

= alə meint sind. Anzunehmen wäre 
3 Jas, eigentlich vom Thema aus, dafs 
die Mutter auf einer Bank oder 
auf einem Stein sitzt, der Vater neben ihr steht oder ein 
Stückchen weiter geht, während das Kind oder die Kinder im 
Grünen oder im Walde herumspielen. Nun aber haben viele 
Vpn., wie erwähnt, Vater und Mutter zweimal dargestellt, so 
dafs bei rein zahlenmäfsiger Bearbeitung mehr gehende Per- 
sonen dargestellt worden wären, als es der Auffassung der Kinder 
entsprochen hätte. Es ist daher der Ausweg bei der Berech- 
nung gefunden worden, dafs das Verhältnis von sitzenden zu 
stehenden, zu gehenden Personen berücksichtigt wurde. 


-+ bedeutet „stehend“ — „liegend“ 
x nm „gehend“ __| oder |_ „sitzend“ 


+15 





Mn. 2 ke, 3 Je, 


so ergibt sich der erste Teil von Tabelle 12. 
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Die Darstellung mit zwei Personen überwiegt in Tabelle 11. 
Nun zeigt sich, dafs beide Personen nicht in gleicher Weise am 
häufigsten dargestellt werden, sondern die eine Figur stehend, 
die andere sitzend. Bei der Darstellung mit 3 Personen ist es 
am häufigsten, dafs zwei sitzen und einer steht. 

Die taubstummen Knaben haben beim Zeichnen die gleich- 
mäfsige Stellung der 2 Personen bevorzugt, beim Kneten die 
verschiedene. In all diesen Einzelheiten tun sich doch manche 
nicht sofort sichtbare Unterschiede zwischen Zeichnen und Kneten 
kund. Bei den Volksschulknaben ist beim Zeichnen oft ein 

spielendes Kind mit hinzugezeich- 
= net worden, das beim Kneten 
Viagr. H einfach weggefallen ist. Bei den 
Ka E Us Hilfsschülern verteilen sich die 
Wäscht ihur dù Hau Darstellungen auf die verschie- 
kigkrit der Stangen denen Stellungen ziemlich gleich- 
in Trozumden "dan Figuren mälsig, während die Taubstummen 
e luma I. zu den beiden Möglichkeiten der 
Darstellung mit zwei Personen 
zuneigen. Bezeichnend ist, dafs 
die drei Personen in gleicher Stel- 
lung nur von den Hilfsschul- und 
Volksschulmädchen gebracht wor- 
den ist, stellt doch diese Auf- 
fassung mit den primitivsten Stand- 
punkt dar. Diagramm VI zeigt 
Tatehend | X guma i die Gesamtübersicht in graphischer 
Jsitzend ‚- liegend. Darstellung. 
Der zweite Teil von Tabelle 12 
zeigt die nähere Ausführung der 
Personen. Es ist nämlich für die Beurteilung der Qualität 
der Leistung von Bedeutung, ob da ein grober Tonklumpen 
einen Menschen darstellen soll, oder ob dieser bis in die letzten 
Feinheiten durchmodelliert ist. Den ungefähren Eindruck davon 
hat man sofort und der ist in Tabelle 12 berücksichtigt 
worden. Eine nach gewissen Gesichtspunkten vollzogene Durch- 
sicht aller Lieferungen gibt näheren Aufschlufs darüber. Als 
derartige Gesichtspunkte kommen natürlich das Gesicht und die 
Körperhaltung in Betracht. Indessen läfst sich dies nicht ohne 
Schwierigkeiten in Zahlen umsetzen. Fru rer und gewils 
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nicht weniger symptomatisch für die Qualität der Leistung ist 
die Kleidung. Es hat sich so die Frage ergeben, ob bei der 
Mutter die Frauenkleidung, besonders der Rock zu erkennen ist, 
beim Vater die Hosen; ferner sind die Hüte untrügliche Ge- 
schlechtsmerkmale. Von Wichtigkeit ist auch, ob die Frisur aus- 
geführt ist oder nicht, oder ob ein Zopf gezeichnet ist. Ebenso 
ist die Hinzufügung von Schirm oder Stock von Bedeutung für 
den Wert der Gesamtleistung. Vor allem aber ist die Summe 
aller dieser Angaben von Bedeutung für die Qualität der 
Leistung. 


Da zeigt sich denn, dafs die Taubstummen bei weitem die 
meisten derartigen Angaben machen (vgl. Tab. 12), dann kommen 
die Volksschüler, obwohl beim Modellieren die Volksschulmädchen 
die allerwenigsten Einzelheiten bringen. Beim Modellieren werden 
immer weniger Einzelheiten angebracht als beim Zeichnen. Der 
Grund liegt auf der Hand. 


Vater und Mutter sind am häufigsten an der Kleidung zu 
unterscheiden, seltener erscheint eine Damenfrisur, noch seltener 
ein Zopf als Kennzeichen der Frau. Der Vater geht häufiger 
mit dem Stock als die Mutter mit dem Schirm, eine Erscheinung, 
die mit dem Klima zusammenhängt, wo Spazierengehen und 
Bergsteigen in den Gedanken des Kindes nicht unbedingt mit 
Regen verbunden sind. Soweit die Menschendarstellung. 


Damit ist aber die Analyse von Thema 1 noch nicht er- 
schöpft; denn es ist noch die weitere Ausführung der Umgebung 
zu beachten. Schliefslich kann die Zahl der dargestellten Der. 
sonen, die räumliche Anordnung richtig sein, wenn aber das 
Ganze nicht belebt ist, so würde es doch einen etwas eintönigen 
Eindruck machen, der entweder auf Armut an Vorstellungs- oder 
Darstellungskraft hindeutete. In Tabelle 13 findet sich eine Über- 
sicht über die Häufigkeit, mit der die meisten Objekte bei den 
verschiedenen Gruppen der Vpn. vertreten sind. Abgesehen von 
dem Berg, der naturgemäls fast immer vertreten ist, begegnen 
am häufigsten Bäume, Bänke, ein Weg führt auch fast immer 
zum Berg hinauf, Steine liegen herum und ein Haus findet sich 
auch bisweilen. Die meisten derartigen Objekte finden sich bei 
den Volksschul- und taubstummen Knaben, während die übrigen 
Gruppen — von den Blinden natürlich abgesehen — fast gleich 
vertreten sind, kaum aber die Hälfte der beiden erstgenannten 
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Gruppen erreichen. Zeichnen und Modellieren hält sich hier die 
Wagschale. 

Zahlenmäfsig werden diese Feststellungen mit denen der 
anderen Themen in Beziehung gesetzt werden. 


Analyse von Thema 2. 


Thema 2 war an sich einfacher als Thema 1. Es war 
viel enger gefalst und liefs daher der Phantasie nicht soviel 
Spielraum als es Thema 1 tat; selbst der Zusatz: „mit allem, 
was dazu gehört“, vermochte das einheitliche in sich geschlossene 
Bild wenig zu beeinträchtigen. Insofern ist Thema 2 leichter zu 
berechnen als Thema 1 und als Versuchsobjekt günstiger, wenn 
es nur auf Rechnung ankommt. 

Im wesentlichen ist dreierlei bei der Kirchdarstellung zu be- 
achten: das Kirchenschiff bzw. das Gebäude im engeren Sinne, 
der Turm und aller architektonischer Schmuck, der Kirchhof 
und alles, was mit dem Begriff Kirche zusammenhängt, als 
Menschen, Pfarrer usw. Wesentlich ist ferner, ob die Kirche 
von innen oder von aulsen aufgefalst worden ist, bzw. wie diese 
beiden Auffassungsweisen sich beim Kinde kreuzen. Ebenso ist 
beim Zeichnen zu beachten, ob die Kirche von oben, also im 
Grundrils, oder von der Seite gezeichnet worden ist (Aufrifs oder 
Seitenrils). Beim Modellieren sind hier gar keine Reliefdar- 
stellungen vorgekommen. Dafs die Kirche fast immer massiv 
gemacht worden ist, ist ein Zeichen dafür, dafs sie nicht „ge- 
baut“, sondern „modelliert“ wurde, d. h. es wurde eben wirk- 
lich ein Modell gearbeitet, bei dem es auf plastische, nicht archi- 
tektonische Wirkung ankommt. Dann ist ja das Eigenartige, bei 
diesem Modellieren von Gebäuden gehen die Betätigungen, die der 
Erwachsene beim Bauen und beim Herstellen von Plastik ge- 
trennt übt, ineinander über; dies aber ist keineswegs entwick- 
lungsgeschichtlich zu deuten. — 

Die einzelnen Punkte in Tabelle 14 haben sich aus dem 
Vergleich der einzelnen Lieferungen als wesentlich ergeben. Be- 
achtenswert ist der Punkt „Dachreiter“. Nicht jede Lieferung 
bringt einen Turm an der Kirche, ja er ist relativ selten. An 
jeder Kirche aber befindet sich trotzdem etwas Spitziges, das zu- 
: nächst an einen Turm erinnert, bei näherem Zusehen aber erst 
vom Dach anfängt. Alle diese spitzenartigen Türmchen sind 
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unter der Rubrik „Dachreiter“ zusammengefalst worden. Natur- 
gemäfs findet sich bei vielen Darstellungen beides, Dachreiter 
und Turm. Tabelle 14 zeigt, dafs als wesentlichstes Merkmal 
zwar das Kirchenschiff, obwohl auch dieses bei Hilfsschülern 
fehlt, dann der Turm bzw. Dachreiter angesehen wird, nicht 
weniger unumgänglich notwendig sind die Kreuze am Turm, an 
der Kirche (Kruzifix) und auf den Friedhof. 


Tabelle 15. 

























~- Anzahl der Beigaben Zeichnen | Modellieren 
REN Abol Zahlen! Prozente |\Absol. Zahlen) Prozente : 

Volksschule | Knaben 131 524 123 492 

Mädchen 79 493,37 51 318,25 

Hilfsschule Knaben 57 518,18 38 316,66 

Mädchen 83 518,25 65 406,25 

Taubstumme |Knaben 125 657,89 118 621,11 
Mädchen 54 540 87 370 

Blinde Knaben — — i 33 235,71 
: Mädchen — — | 25 250 
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Kind vor zuviel Einzelheiten beim Kneten bewahren müssen. 
Beżüglich der einzelnen Punkte ist vor allem auffällig, dafs das 
Kirchenschiff, also das eigentliche Gebäude, durchaus nicht immer 
gebracht wird. Je schlechter die Arbeiten sind, destoweniger ist 
dies der Fall z. B. bei den Hilfsschülern. Besser wird man 
sagen können: Für das Kind bedeutet das Gebäude nicht die 
Hauptsache im Begriff „Kirche“. Diese sogenannten schlechten 
Zeichnungen sind also wieder einmal die mehr kindgemäfsen. 
Viel wesentlicher erscheint dem Kind das Spitzige, der Turm 
bzw. was als „Dachreiter“ rubriziert worden ist. Bei keiner ein- 
zigen Leistung fehlt etwas derartig Spitzes. (Nur bei den dach- 
losen Kirchen der blinden Mädchen Tafel 1 Nr.10.) Fast nie 
wird vergessen, ein Kreuz bei der Kirche anzubringen, entweder 
auf dem Kirchturm, vor der Kirche als Kruzifix oder auf dem 
Kirchdach, an den Gräbern, an dem Kirchhofstor. Während die 
Turmuhr durchschnittlich etwa von !/,—!/; gebracht wird, er- 
scheint die Turmfahne sehr selten, ein Turmhahn nie. 

Beachtenswert sind schliefslich die Fenster bei den Knet- 
arbeiten. Die primitivste Stufe ist fraglos ein Einritzen mit dem 
Fingernagel (vgl. Tafel 1 Fig. 5). Dem fast gleich steht die primi- 
tive Aushöhlung mit der Fingerkuppe, wodurch das Fenster wie 
ein rundes Loch aussieht. Es würde dann die Stufe folgen, wo 
die Fensterumrahmungen hufeisenförmig aufgelegt werden, eine 
Darstellungsart, die in sich selbst immer vollständiger werden 
kann. Die höchste Stufe stellt fraglos eine Durchdringung dieser 
drei Möglichkeiten dar: das Fenster wird als Rechteck vertieft, 
die Einteilung eingeritzt und in diese Ritze erhaben aufgelegt 
(Nr. 19 und Nr. 38). 

Alles das sind Momente, die bei einer qualitativen Bewertung 
zu beachten sind. Der Kirchhof ist in ausgedehntem Malse von 
den taubstummen Knaben geknetet worden, seltener von den 
Volksschulknaben. A 

Bezüglich der Schülergruppen fällt sofort auf, dafs die taub- 
stummen Knaben absolut die meisten Beigaben hinzufügen. Bei 
ihnen geht also die quantitative Überlegenheit mit der qualitativen 
Hand in Hand. Aber es darf aus der quantitativen Leistungs- 
fähigkeit durchaus nicht immer auf gute Qualität geschlossen 
werden, z. B. bei den Hilfsschülern. Bei ihnen deutet ein Strich 
wer weils was an. Bei der Berechnung mulste das alles mit- 
gerechnet werden. 
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Tabelle 15 und Diagramm 7 geben rasch eine Übersicht über 
die Gesamtbeigaben bei Thema 2. 

Tabelle 16 sucht diejenigen quantitativ bestimmbaren 
Punkte bei Thema 1 und 2 zusammenzustellen, die zugleich die 
höchste qualitative Stufe bedeuten. Von einigen Schwankungen 
abgesehen, zeigen die Summen dieser Angaben ziemlich ein- 
deutig das Verhältnis und die Aufeinanderfolge der verschie- 
denen Gruppen: Die modellierenden taubstummen und Volks- 
schulknaben kommen zuerst, dann dieselben beim Zeichnen, 
darauf die taubstummen Mädchen auch erst im Modellieren, 
dann im Zeichnen; dann folgen der quantitativen Fülle der 
Beigaben wegen die Hilfsschüler und dann erst die Volksschul- 
mädchen. Die Blinden kommen hierbei nicht so sehr in Be- 
tracht. Bei den einzelnen Ziffern läfst sich dieses selbe Ver- 
hältnis feststellen. Tabelle 16 zeigt also im wesentlichen auf 
zahlenmäfsiger Grundlage dasselbe Bild wie die Gesamttabelle 
(Tab. 7), die auf qualitativer Schätzung beruht. 


Analyse von Thema 3, Thema 1A, 2 B. 


Auf eine entsprechende quantitative Analyse der noch übrigen 
Leistungen kann, wie erwähnt, verzichtet werden, da jede Leistung 
ein anderes Motiv enthält. Es genügt hier, bei Thema 3 und 
1A, 2B die einzelnen Motive aufzuzeigen und die Häufigkeit 
ihrer Darstellung beim Zeichnen und Modellieren zu untersuchen, 
dabei den Anteil der verschiedenen Gruppen sowie der Ge- 
schlechter, das Ergebnis dann in Beziehung zu setzen zu den 
Feststellungen bei Thema 1 und 2, sowie endlich der Gesamt- 
beurteilung der Qualitäten und der Lieferungszeiten gegenüber- 
zustellen. 


Thema 3. 


Thema 3 sollte nicht: nur zeigen, was Kinder sich wünschen, 
sondern wie diese Vorstellung, die man infolge des Wunsches 
beim Kinde als unbedingt vorhanden und zwar im allgemeinen 
als lebhaft vorhanden voraussetzen darf, sich graphisch und 
plastisch widerspiegelt. 

Das Ergebnis findet sich in Tabelle 7 und 8 bez. der Qualität 
mitberechnet. Bei der folgenden Übersicht über die Motive hat 
eine Einteilung nach dem Interessengebiet stattgefunden, aus 
dem aller Wahrscheinlichkeit nach der Wunsch entsprungen ist. 
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Doch war das nicht immer eindeutig festzustellen. Das Haus 
z. B. und der Wagen können als Spielzeug gewünscht werden; 
in der Tat aber haben einige Knaben auf Fragen erklärt, sie 
wollten einmal Hausbesitzer werden u. ä. Auf die Einteilung 
darf daher nicht so grofser Wert gelegt werden. — 


Tabelle 17. 
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Sa. | lei a 4 |13 13 | 2| oļ35 21 | 6 
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Bei den Liebhabereien (Tab. 17) ist zu beachten, dafs hier 
manches mitgerechnet ist, das schwerlich einem Kinderwunsche 
entsprungen ist, z. B. Vogelnest, Blumentopf u. a. m., sondern 
die.wohl aus Übung gemacht worden sind. Da aber die Kinder 
grolsenteils darauf beharrten, dafs sie sich das wünschten, blieb 
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Tabelle 18. 
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nur eine Einreihung unter „Liebhabereien“ übrig. Einen eigen- 
artig traurigen Wunsch bedeutet die Zither für einen Taub- 
stummen. Mit welcher Sehnsucht mag der Knabe das Instru-. 
ment, an dem die Hörenden so grofse Freude haben, bis in 
seine feinsten Einzelheiten studiert haben, dals er es so genau 
zu kneten weils! 


Gebrauchsgegenstände (Tab. 18) finden sich in erstaunlicher 
Zahl. Es sind nicht nur Dinge, die das Kind braucht, und 
deren Mangel es bei dieser Gelegenheit ausdrückt, wie Feder- 
kasten, Schürze, Kleider, Schuhe, Hüte, Brottasche, Seife, 
Schreibtafel u. v. a. m., sondern auch Dinge, die halb Spiel- 
zeug, halb Zukunftsmusik sind, wie die Werkzeuge für den 
Knaben, die Kaffeemühle und der Nähkasten beim Mädchen. 
Hier teilen sich die Geschlechter ganz intensiv. Die von den 
Knaben heils ersehnten Werkzeuge lassen die Mädchen ganz 
kühl; und die 20 Körbe zum Einholen sind nur ein mädchen- 
haftes Bedürfnis. Beachtenswert ist jedenfalls, dafs hier die 
Mädchen, wenigstens die Volksschulmädchen, bedeutend über- 
legen sind; freilich die Zahl der Motive, die in Tabelle 25 zu- 
sammengestellt ist, zeigt ein weniger günstiges Bild. Die relativ 
hohen Ziffern bei den Hilfsschülern haben hier wie in all diesen 
Tabellen wenig Bedeutung, da hier die Qualität die Quantität 
im Stich lälst. 


Die Tafel des „Efsbaren“ (Tab. 19) zeigt ein eigenartiges 
Bild. Die brutale Efslust der taubstummen Knaben und Mädchen 
schlägt die ideale Abstinenz der Volksschulknaben geradezu tot. 
Die Volksschulmädchen sind schon viel lebensfroher. Das Wün- 
schen von Würsten war bei den Taubstummen geradezu epi- 
demisch geworden wohl durch Verständigung mittels der Zeichen- 
sprache, die sich trotz aller Mafsnahmen nicht vermeiden liefs. 
Näschereien sowie Alkoholika treten relativ selten auf, ersteres 
vor allem ein gefährliches Zeichen für die Aufrichtigkeit der 
Wünsche. Spafsig war ein Hilfsschulknabe, der auf jeden Fall 
eine Wachtel haben wollte, unter dem tat er’s nicht. Es wurde 
ihm bedeutet nach dem Versuche, an einer Gans oder Ente hätte 
er mehr, nein, eine Wachtel! 
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Tabelle 19. 
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255| 0 |54,1137,5|570| 0 | — | — 

Tabelle 20 bringt das ganze Register einer Spielwaren- 
sammlung in buntem Durcheinander. Bei den Mädchen spielt 
scheinbar der Ball und die Puppe eine grofse Rolle, bei letzterer 
fragte der Versuchsleiter nach dem Versuche zuerst immer, ob 
es ein Mensch sei, was fast regelmälsig bejaht wurde. — Die 
Knaben verfügen über ein gröfseres Wunschmaterial in Spiel- 
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Spielsachen 
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Glockenspiel 
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À 1 Ist von Blinden gewünscht worden, aber nicht ausgeführt. Daher 
die Summe der Zahlen ganz rechts nicht dieselbe ist wie die Summe der 
Summen der einzelnen Gruppen. 
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sachen, alle kriegerischen Attribute sind vertreten, alle Fort- 
bewegungsmittel älteren und modernsten Stile. Diese selben 
Dinge sind zugleich mit in die Rubrik der Zukunftswünsche 
eingereiht worden. 
















































Tabelle 21. 

Zukunftswünsche | VK| HK TK|BIk | vm |HM TM| BM | Z. | M. | Sa. 
Haus (ei ei? afls 1| — |»!11 [#0 
Reitpferd v SI a a a a Aha 
Wagen I Eee rt 
Eisenbahn ee en tech 
Schiff | 8| 2|=|— |1 |2 |—]|— |u| 2413 
Auto (cl 8 Lech zÄ Les Uess ls era 
Loftballon (al 1) 1)-1-|-|-|—- | 2|j—}-2 
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Flieger [=] = wre p a LL AH 
Dampfwalze 1 zl Lil ln ls Le 11—1ı 
Mühle le ee aleet 
Sense | — 1|—-| — I —-|— | —| — 11 —4 rd 
Sichel NE Des een E? 
Soldat ı-|-|2|!-1-|-[!-|) -[2)-[}2 
Mann mit Bierglas — 1 eg | =|= |m] 1/!—!tı 
Mann | -| — Ti t —|—-|—-| — I! 1} 17.2 
Briefträgermütze | A vs Ä sn | te 1 | 1 

Sa. | 28| 20 24| ı|8j|w|1j|o u | 18 | 92 
Summe in % us (maa 95 | 6,6 La: 62, 10| 0 |- | = | = 





‘ Hierher, in Tabelle 21, gehört ferner das Haus, in allen 
denkbaren Beziehungen gezeichnet und geknetet, meistens als 
Landhaus bisweilen von einer mehr oder weniger schmerzvollen 
Sommerfrischensehnsucht des Grolsstadtkindes umweht. 


Sport-Artikel (Tab. 22) werden zwar mehr von Knaben ge- 
wünscht, aber auch die Mädchen wünschen sich Turngeräte. 


Die Rubrik „Verschiedenes“ (Tab. 23) wird nur nötig durch 
das falsche Auffassen und Mifsdeuten der Aufgabe. Die, Hilfs- 
schüler stellen hierher ihr Hauptkontingent, indem sie alles nur 
mögliche zeichnen, nur nicht, was sie sich wünschen. Selbst 
das Motiv der Weihnachtsstube beruht auf gefühlsmälsiger Ein- 
fühlung in den Zustand des Wünschens bzw. des Beschenkt- 
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- werdens, zeigt aber nicht ein Überlegen dessen, was geschenkt 
" werden soll. 









































































Tabelle 22. 

Sport VK|HK KS BIK | vm HM TM |Bm | Z. | M. EI 

| 2 
Fufs-(Schleuder-)Ball | 1 2|2|—-|I—-|-|-|-|3| 2]5 
Turngeräte LI zl zl BI 1/—| — Bi KA 
Turnhemd LI -—|-| - | -|-|-| — 1:| —.f' 1 
Schaukel — 11-| — I -|I-|—-| — 1/l—I 1 
Tennisschläger —| -Il—- | — Til et | 2 
Fahrrad 8 1|) 4| — | —-|—-| —-| — 1|12113 
Schlittschuh =, d ele, Be Fe Ye 3 
Pferdeschlitten RI 1 Free e Lesch Jl 
Sa. | ı2 | 4j 8j o | wl ikel a | 16 15 | 31 
Sa. in % 44 |309 | 40 o | 2 0,1| 10 | o |- -|- 

Tabelle 23. 

Verschiedenes Verschiedenes |VK VK| HK TK] | M|HM  TM sl Z. | nl Sa. 

| 
Schlange -| 1I1-| — I-| -|'-| -|-—-|1j1 
Gabeljürge —-| 1|1-| - |—| —|-| —-||—-|1]J1 
Kruzifix — 11-1 — I — | —| —_ 11—| 1 
Kreuz —_ 11-—| - I—- lz zl Ill 
Stern — 11 — Pe A EE 11. E02 
Wappen Lt leerer] 
Brief -— 2 — | — I— 1l—| — 3/—| 3 
Gesch. von Moses | || — de 1 1 
Thema 1 oder 2 —| 2/—| 1 7 
Ofen | 1|-| — 1 
Weihnachtstube 8 
_ Weihnachtstisch 13 
Weihnachtsbaum 6 
Mutter 1 
Mann mit Wagen 1 
Unerkennbares 5 
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Ta- 
Wahlgegenstand. 
[VK |HK| TK|VM|HM| TM RA TK 
Suse D el e 
Geschichte — | — | 3 |— | — | — | Thema 1 und 2 | — | E 
Landschaft 2 | — | — | — | 1|— | Wappen Ir lz 
Haus 4| 2, 2| 5/12| — | Drachen — 111 
Haus m. Umgeb. 5| 83| 5|11| 3| 8 | Clown 2|—|— 
Tür — | — |— | 1| 1| — | Würfel LI lz 
Stube — | 1/—| 4| 7|— | Kreuz — E 
Küche — | — | — | 1 |— | — | Stern =< V R 
Ofen xe — | — | — | — | Mensch UC së 
Weihnachtsstube | — | — | — | — | 1 | — | Kopf TSIS 
Weihnachtstisch | — | — | — | — | 5 | — | Gesichter —|—| 4 
Tisch 4|—| 1| 1| 2j|— | Helm bel CR Bea 
Stuhl 3|— | 1|— |— | 1 | Brief — | as 
Bild —| 2| 1ļ— |— | — | Unerkennbar —|—| 1 
Wanduhr — | 1 | — | — | — | — | Scheune LI 
Taschenuhr — | — | — | 1 | — | — | Garten —j;—|— 
Kaffeetisch — | — | — | — | — | 1 | Wiese zl ze ln 
a kanne —|— | 1I1— | — | — | Bäume —|—| 1 
5 tasse — || —1-— | — | 1 | Baum mit Vogel| 2| — | — 
» becher — |— | 1|— | — | — | Blumentopf cs E Lk 
Si mühle —| 1/—-]|-— | 1|— | Vogel 41 11 — 
Vasen — | — | — | — | — | 3 | Hund 1j—|— 
Thermometer — |— | 1| — | — | — | Tiger —|—]| 1 
Lampe — | — | 1|— |— | — | Pferd —|—| 1 
Licht — |— | —į— | 1|— j| Wagen —| 1|— 
Schulstube —| 1|—|— |— |— | Rad —| 1|— 
Schulfenster — | — | — | 1 |— | — | Eisenbahn — | 1 
Schulwandtafel —| 1/—| 1|— | — | Dampfer T= 
Schiefer | — | — | 1f 1]—j— | Schiff T: 
Turngeräte — |— | — | 1|— | — | Windmühle 11 — 
Tennisspiel — | — | — | 1 | — | — | Kleiderhalter — | 1 
Motivzahl | 5 | 9 | 11 |1210 | 5 9 12 | 10 
| | 
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belle 24. 
Thema 1A und 2B. 


Sense — 1 | ll nl 
Bichel — 1 | —-| —-| — 
Zange 1 —| =| -| —| — 
Hammer —| — 2 | -| — 
Hacke nl 1 —| —-| — 
Wäsche -| | — 1 —| — 
Hose — 1 —| — —| — 
Hut -— 1 I —| —-| — 
Schirm —| -| — 1 —| — 
Schuhe 

Wanderstab — 1 — 1 — 
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Thema 1A und 2B. 


Im ganzen werfen diese Übersichten über die Kinder- 
wünsche ein recht intensives Licht auf das Seelenleben des 
Kindes. Weniger beachtenswert ist die Übersicht der Gegen- 
stände, die gezeichnet wurden um die Zeit zu füllen, nämlich 
Thema 1A und 2B (vgl. dazu S. 68/69). Auch hier bringen 
die Hilfsschüler quantitativ am meisten. Beachtenswert ist, dals 
hierbei Thema 1 bzw. 2 einfach wiederholt wird (bei den Hilfs- 
schulknaben siebenmal). Nur taubstumme Knaben haben Ge- 
sichter gezeichnet, sowie sich auch nur bei ihnen eine Darstellung 
eines Vorgangs findet (Nr. 1). Auch hier spielt das Haus unter 
den Motiven eine wichtige Rolle. Diese Tatsache läfst befürchten, 
dals bei Thema 3, das zeitlich folgt, das Haus auch nur des 
Zeichnens wegen gezeichnet worden sei, nicht weil es Gegenstand 
eines Wunsches war. Bis auf weiteres muls man sich auf die 
Aussagen der Vpn. stützen. Ebenso legen hier schon die Taub- 
stummen, wenigstens die Knaben, eine gute Kenntnis in Efs- 
materialien an den Tag. Tiere finden sich bei Knaben nicht 
gerade oft, sind aber vorhanden, bei Mädchen fehlen sie ganz. 
Besonders gut ist ein Tiger einem taubstummen Knaben ge- 
lungen. Ziemlich vollständig findet sich das Motiv „Wohn- 
stube“ mit allem, was dazu- und hineingehört, bei den einzelnen 
Gruppen vertreten. Ein interessanter Gegenstand scheint für 
Taubstumme und Hilfsschüler auch der Kaffeetisch mit Tassen 
und Kannen sowie die Kaffeemühle zu sein, welch letztere 
sich zwar nur bei Hilfsschülern findet. Werkzeuge sind noch 
nicht so stark vertreten wie nachher bei Thema 3, Kleidungs- 
stücken begegnen wir ebenfalls nicht selten. 

Einen Überblick über das, was bei Thema 3 geleistet worden 
ist, gibt Tabelle 25; sie zeigt sowohl die Zahl der Motive als die 
Häufigkeit, in der die Motive von den verschiedenen Gruppen 
gebracht worden sind. 


All diese Einzelanalysen bez. dessen was dargestellt worden 
ist, geben noch kein eindeutiges Bild. Es müssen die Ergeb- 
nisse dieser Einzelanalysen miteinander in Beziehung gesetzt 
werden. Zu diesem Zwecke sind bei allen dréi Themen die Er- 


! Konnte wegen Raummangels leider nicht wiedergegeben werden. 
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gebnisse rein quantitativer Bemessungen also die Anzahl der 
Dinge, die gemacht bzw. hinzugefügt worden sind, gegenüber- 
gestellt worden. 

Bei Thema 1 ist nur die Summe der Beigaben, wie sie sich in 
Tabelle 13 findet, mit gerechnet worden, während die Übersicht 
über die Art der Anordnung und Darstellung, wie sie sich in 
Tabelle 16 findet, weggelassen ist, da es sich eben hier nur um 
die Beigaben handelt. — Auf diese Weise entsteht Tabelle 26 
aus den Beigaben bei Zeichnen und Modellieren in Thema 1 
derart, dafs und 2 zunächst je die Summe gezogen und jede 
halbiert wird. 

Zu diesen Zahlen werden die halben Summen der Liefe- 
rungen von Thema 3 (Modellieren + Zeichnen) und der ganzen 
Lieferungen von 1A und 2B addiert. Diese sich so ergebenden 
Zahlen geben einen ungefähren quantitativen Malsstab für das, 
was jede Gruppe durchschnittlich leistet. Voran stehen die taub- 
stummen Knaben — denn von den Hilfsschülern ist vorlänfig 
abzusehen —, dann die taubstummen Mädchen, Volksschulknaben 
und -mädchen, blinde Knaben und Mädchen. Diese Reihenfolge 
ist nach allem verständlich, nur die Hilfsschulmädchen und 
-knaben stören die Reihenfolge mit den höchsten Ziffern. Diese 
Zahlen werden aber nur durch die Analyse von Thema 3 so 
grols. Vergegenwärtigt man sich aber, dafs diese Leistungen 
bis auf zwei oder drei durchaus minderwertig sind, so bekommt 
diese Zahl ihren Sinn. Hier zeigt es sich deutlich, dafs diese 
(quantitative zahlenmälsige Bestimmung ihre Grenzen hat 
und durch eine qualitative ergänzt werden muls, wie dies ge- 
schehen ist. Soviel ersieht man jedenfalls aus diesen Zahlen, 
die mit der Reihenfolge der Qualitätszahlen der Tabelle 10—13 
übereinstimmen, erstens dafs die Knaben den Mädchen quan- 
titativ und qualitativ beim Modellieren und Zeichnen überlegen 
sind — wenigstens bei dieser am Naturalismus orientierten Me- 
thode —, ferner dals die Taubstummen den Normalen überlegen 
sind und diese den Blinden. Die Hilfsschüler würden — ent- 
sprechend der qualitativen Analyse — wohl zwischen Volks- 
schüler und Blinde kommen. 

Über die Blinden noch ein Wort. Die Blinden fallen eigent- 
lich aus dem Rahmen dieses Versuches heraus!, weil immer das 
“1 Über die Modellierfähigkeit Blinder im Vergleich zu Normalen siehe 


Burne und Marz a. a. O. 
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Zeichnen fehlt und weil an sich wenig Vpn. waren. Diese 
wenigen aber leisteten wegen mangelnder Intelligenz recht wenig 
oder nichts. Bei den Blinden ist es bei Thema 3 oft vor- 
gekommen, dafs sie, was sie sich wünschten, zwar zu sagen 
wulsten, aber nicht zu modellieren vermochten. Der Versuchs- 
leiter hat die mündlichen Angaben notiert und sie bei der Be- 
rechnung noch einbezogen, weshalb sie prozentualiter gut ab- 
schneiden bei Tabelle 26 und 27. 

Tabelle 26 sucht eine Übersicht zu geben über die Motiv-. 
zahl bei den vier verschiedenen Themen. Diese Zahlen zeigen 
eine erstaunliche Fülle bei den Volksschulknaben, dann kommen 
die taubstummen Mädchen und Knaben, dann nach den 
Hilfsschulmädchen die Volksschulmädchen, beide Gruppen der 
Blinden, dann erst die Volksschulknaben. Man beachte immer 
die Überlegenheit der Mädchen. Man wird sich die Sache so 
denken können: Mehr Gedanken haben die Mädchen bzw. es 
fällt ihnen mehr ein, aber sie führen das, was sie sich vor- 
nehmen, nicht so gut aus, ja sie überlegen gar nicht, ob sich 
ihre Vorstellung zeichnerisch oder plastisch wiedergeben läfst. 
Sie interessiert mehr das Was, die Knaben mehr das Wie der 
Technik. 

Tabelle 27 zeigt nicht nur die Anzahl der Beigaben, sondern 
die Summen der Beigaben sind durch 4 (die Anzahl der Themen) 
dividiert worden und diese Durchschnittszahlen werden durch die 
Durchschnittszahlen der Motive dividiert, um zu zeigen, dafs das 
Verhältnis von Motivzahl zur Zahl der Beigaben durchaus nicht 
bei allen Gruppen dasselbe ist. Die Bewertung der untersten 
Zahlen in Tabelle 27 ist recht schwer. Eigentlich ergeben die 
Beigaben durch die Motive dividiert die Häufigkeit, mit der ein 
Motiv gebracht bzw. wiederholt worden ist. Demnach mülste 
die geringste Zahl auf die besten Leistungen hinweisen. Das 
aber ist nicht der Fall. Es mufs bei dieser Tabelle eben wieder 
die qualitative Beurteilung hinzugezogen werden. — 

Ist im vorangegangenen mehrfach wieder auf die Qualitäts- 
beurteilung verwiesen worden, so sei jetzt nach Erledigung aller 
Einzelanalysen noch folgende Berechnung angestellt: Es inter- 
essiert schlie[slich zu wissen, in welcher Beziehung die Qualitäts- 
zahlen zu den Zeitzahlen stehen. Das Verhältnis der Qualitäts- 
zu den Quantitätszahlen läfst sich nur durch direkte Vergleichung 


von Tabelle 27 und 8 feststellen, indem man bei Tabelle 8 die 
8* 
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Zahlen der Stufe 3 oder 3—4 z. B. mit der Summe bei Tabelle 27 
vergleicht. Abgesehen von den Hilfsschülern ergibt sich eine ein- 
deutige Rangfolge: taubstumme Knaben, taubstumme Mädchen, 
Volksschulknaben, blinde Knaben, Hilfsschulknaben, blinde 
Mädchen, Volksschulmädchen, Hilfschulmädchen. Der Quantität 
nach fallen nur die Hilfsschüler aus dieser Reihe heraus, und 
die Blinden kämen vielleicht hinter die Volksschulmädchen. 


Die Beziehung zwischen der Quantität und der Lieferungs- 
zeit ist nicht eindeutig. Bei den angestellten — hier nicht wieder- 
gegebenen — Berechnungen hat sich die Lieferungszeit für je 
eine Beigabe ergeben. Es läfst sich aber aus der bunten Zahlen- 
fülle nichts Psychologisches erkennen. Anders steht es mit den 
Beziehungen der Qualität zur Zeit. Es ist die Frage, ob je 
schlechter eine Arbeit sei, sie desto schneller fertig werde oder 
umgekehrt. Tabelle 28 ist so entstanden, dafs alle Lieferungen 
einer Qualitätsstufe (1, 1—2, 2 usw.) der Zeit nach zusammen- 
gerechnet wurden. Es ergibt sich eine eigenartige Gesetzlichkeit, 
die bei allen Gruppen wiederkehrt. Bei Tabelle 29 ist es noch 
deutlicher, da hier die Zwischenstufen zu den entsprechenden 
Vollstufen hinzugerechnet sind: Stufe 1 und 1—2 haben kürzere 
Lieferungszeiten als Stufe 2; bis Stufe 3 steigt die Zahl noch 
im allgemeinen aufser bei den Blinden, den Taubstummen und 
den Volksschulmädchen. Stufe 4 zeigt durchgängig eine geringere 
Zeit nicht nur als Stufe 2 sondern auch als 1. Das ist wichtig. 
Die ganz primitive Zeichnung und Modellierleistung ist also mit 
grolsen Schwierigkeiten verknüpft, die bei weiterer Vervoll- 
kommnung immer gröfser wird. Ist aber einmal der Weg ge- 
bahnt, so braucht eine vollendete Leistung weniger Zeit als eine 
schematische. 


KERSCHENSTEINER hat leider die Lieferungszeiten nicht in 
den Bereich seiner Forschungen gezogen, sonst hätte er wohl 
schon auf dieses eigenartige Vorkommnis aufmerksam gemacht. 
Bei den Blinden erklären sich die verblüffenden Unterschiede 
zwischen den Lieferungszeiten bei Stufe 2 und 4 dadurch, dafs 
nur die geschickteren eine höhere Stufe erreichen und diese Ge- 
schicklichkeit äufsert sich eben hier ganz besonders in verkürzter 
Zeit. Beim Modellieren sind die Zahlen absolut eindeutig. Beim 
Zeichnen scheint es weniger zu sein. Die taubstummen Knaben 
z. B. brauchen für Stufe 4 durchschnittlich 23,04 Min., für 
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Stufe 2 nur 21,2 Min.; aber sie brauchen für Stufe 1 35 Min. 
und für 1—2 4155. 

Würde man hier diese Stufe 1—2 zu 2 hinzurechnen, so er- 
gäbe sich 31,35 Min., also doch mehr als 27,8 oder 23,04. Bei 
den Hilfsschülern fehlen die oberen Stufen ganz, aber schon der 
Unterschied von 13 zu 22,25 Min. zeigt den Anfang der ab- 
fallenden Kurve, 


Fassen wir zusammen: Mögen die Schwankungen innerhalb 
der Leistungen einer Vp. relativ grols sein an Qualität, an Zeit 
und an Beigaben usw., innerhalb einer Gruppe gleichen sich 
diese Unterschiede mehr oder weniger aus. Ja es ist gerade der 
Vorzug einer Massenuntersuchung, dafs man nicht zufällige Er- 
gebnisse dieses oder jenes Individuums erhält, sondern durch 
das Zusammenarbeiten in einem Raum zu gleicher Stunde an 
denselben Tagen von Individuen gleichen Alters, gleichen Standes 
und nur relativ ungleicher Begabung werden mehr Durchschnitts- 
werte erzielt, die sogar durch Absehen voneinander oder Zu- 
flüstern u. a., was z. B. bei Hilfsschülern unvermeidlich ist, nicht 
erheblich beeinträchtigt werden. — Soviel hat sich ergeben, 
dals die Taubstummen — besonders die Knaben — die besten 
Lieferungen bringen; dann folgen die Volksschüler, während 
Blinde und Hilfsschüler sich schlecht einordnen lassen; beide 
kommen jedenfalls hinter den normalen. Die Mädchen stehen 
hier — da es sich um eine naturalistische Analyse handelt — 
hinter den Knaben zurück.! 

Die quantitative Berechnung der Leistungen hat nur Wert, 
wenn man sie mit einer qualitativen Beurteilung vergleichen 
kann. Zeit und Qualität stehen in eindeutigem Verhältnis. Es 
wird sich fragen ob dieses Verhältnis bei Untersuchung von ver- 
schiedenen Altersstufen in entsprechender Weise wiederkehren 
wird, die kleinsten Kinder müfsten danach kürzere Zeit brauchen 
als die älteren, welche erscheinungsmäfsig zeichnen und model- 
lieren, wogegen die 14—16jährigen wieder kürzer arbeiten 


ı Schon aus dieser Feststellung ergibt sich der Mangel der Methode, 
Ehe aber eine Methode gefunden wird, die freie Zeichnung in ihrer Eigen- 
art eindeutig beurteilen zu können, dürfte die naturalistische immer noch 


die beste sein. 
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würden. So einfach werden dort voraussichtlich die Verhältnisse 
nicht liegen. 

Das Modellieren hat vor dem Zeichnen den Vorzug, von den 
Kindern besonders der Neuheit wegen vorgezogen zu werden, 
dann aber auch leichter zu sein. Ferner klärt das Modellieren 
die visuellen Vorstellungen sehr, ob die taktilen, ist fraglich. 
Fraglos hängt das Modellieren- wesentlich vom Sehorgan ab und 
nicht vom Getast, wie sich aus dem nicht nur relativen Versagen 
der Blinden ergibt. Vor einer Auffassung muls gewarnt werden: 
Wenn etwas richtig modelliert wird, so braucht es deswegen 
noch nicht richtig gezeichnet zu werden. Und: wenn eine 
Zeichnung milslingt, so darf man nicht auf Mangel an visuellen 
Vorstellungen schliefsen. Die Vorstellungen können dasein und 
sogar richtig sein, d. h. es kann ein Wissen von den Dingen 
vorhanden sein, es kann auch eine genaue Kenntnis des drei- 
dimensionalen Gegenstandes da sein, aber es fehlt die indivi- 
duelle Anschauung des Zeichnerischen, der flächenhaften Wir- 
kung dreidimensionaler Gegenstände. 

Zeichnen wird also immer noch seine Bedeutung für die 
Erziehung zum Sehen behalten. Aber man wird das Modellieren 
ebenfalls zu diesem Zwecke verwenden. Ob der bisher an Vor- 
und Hilfsschulen und anderen Anstalten erteilte Unterricht im 
Modellieren richtig und zweckdienlich ist, ist zum mindesten 
fraglich: Die Vorzugsurteile der Kinder gegenüber der Geschichte 
dürften ein Fingerzeig sein, dals, wenn schon Themen gestellt 
werden, diese nicht zu eng gefalst werden dürfen. Weiter auf 
pädagogische und gar didaktische Fragen einzugehen ist hier 
nicht der Ort. Wenn manche Lehrer glauben durch Einführung 
von Modellieren ohne weiteres im Sinne der Vernunft zu handeln, 
so ist auch hier bei dem Unterricht, das Wie mehr zu bedenken 
als das Dals. 


Anhang. 
Einzelne Leistungen. 


Ist im vorangegangenen immer nur von Gesamtergebnissen 
und von Gruppen sowie von Knaben und Mädchen im allge- 
meinen gesprochen worden, so interessiert doch gerade die bunte 
Mannigfaltigkeit des einzelnen. Es seien daher im folgenden 
einige besonders merkwürdige und beachtenswerte Modellier- 
leistungen und Zeichnungen herausgegriffen. 
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Modellierleistungen (Tafel 1, 2, 3). 


Leider war es aus rein äufseren Gründen? nicht möglich, 
die Figuren so anzuordnen, dafs vom Primitiven zum Voll- 
kommenen fortgeschritten worden wäre. 

Thema 1. Tafel 1 Nr. 4 (Blinder) und Tafel 2 Nr. 13 (VK) 
zeigen die Stufe des Raumlosen, Fig. 3 und 5 (Tafel 1) die gleich- 
mälsige Darstellung von Vater und Mutter auf einer Tonunter- 
lage (Berg), aber ohne untere Extremitäten. Fig. 5 (Hilfsschul- 
mädchen) hat Nase, Mund(?) und Augen dargestellt, während 
das bei Fig. 3 (blind) fehlt. Nr. 7 (Tafel 1), 17 und 16 (Tafel 2) 
zeigen die Darstellung in 2 Akten. Nr. 16 ist sehr originell 
durch den geringen Abstand der spazierengehenden Eltern von 
der sitzenden Mutter. Nr. 15 (Tafel 2) zeigt das für einen 
Blinden wohl verständliche Versagen in der Darstellung der 
niedersitzenden Mutter. Fig. 20 (Tafel 2) bringt die zunächst 
nur bei Hilfsschülern beobachtete Iteration, hier das Motiv Berg 
und Figur. Ursprünglich war wohl nur der im Vordergrunde 
rechts befindliche angeschrägte Berg, an dessen Fulse die eine 
Person hinaufgeht, und auf dessen Gipfel wohl so etwas wie 
eine Bank oder ähnliches gedacht ist. Dieses Gebilde findet 
sich in Form eines Pilzes auf dem hintersten Hügel, während 
das Motiv „Person“ auf dem anderen vorderen Hügel wieder- 
kehrt. Beide Hügel durch eine Brücke verbunden. So unmög- 
lich die Darstellung ist, so originell ist sie, mehr jedenfalls als 
Nr. 6, die nur durch die Unfähigkeit, das Sitzen plastisch zum 
Ausdruck zu bringen, interessiert. Tafel 1 Nr. 2 und 8 sind 
typisch für die nicht unglückliche Lösung des Themas, wo (be- 
sonders bei Nr. 8) die Figuren halbwegs in Proportion zu dem 
Berg stehen. In Nr. 1 dagegen bringt ein Taubstummer aus der 
Fülle seiner visuellen Anschauung ein angenehm wirkendes 
Ganzes, das zwar bei näherem Zusehen sich als recht unpropor- 
tioniert erweist (besonders die Frau neben der Mauer, auch der 
zweite Tunnel links hätte unbeschadet wegbleiben können). Das 
Motiv stammt wohl letzten Endes nicht nur aus der Natur, son- 
dern auch aus den Spielzeugausstellungen im Schaufenster, wo 
ja das Motiv der Burg häufig zu finden ist. Der Berg ist in 
Nr. 5 und 3 (Tafel 1) nicht zu erkennen, Nr. 15 (Tafel 2) zeigt 


ı Tafel 1 war schon vorhanden und ist mit benutzt worden. Vgl. 
Arbeiten des Bundes für Schulreform VII, Leipzig 1913. 
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aus der Gesamtkomposition, dafs der unterste Tonklumpen der 
Berg sein soll, während der andere Blinde (Nr. 4) zwar in der 
räumlichen Anordnung versagt, aber doch das Wesentliche der 
Bergvorstellung eines Blinden bringt, das schräge Bergauf-gehen. 
Wie ein Plättbolzen wirkt der Berg in Nr. 13 (Tafel 2), während 
Nr. 17 sein Motiv dem Sandhaufen verdankt. Interessant ist be- 
züglich des Berges Nr. 6 (Tafel 1): die felsenartig hochgetürmten 
Tonmassen können ja ganz zufällig sein, doch können sie auch 
in Erinnerung an eine Ruine entstanden sein. Die Entstehung, 
der Burg in Nr. 20 (Tafel 2), war bereits erwähnt. .Nr. 7 und 16 
bringen wie Nr. 8 einen typischen Berg nach Schema „schiefe 
Ebene“ wohl mit unbewulster Erinnerung an Bergmodelle der 
Geographiestunde. Nr.2 bringt — wie häufig — Stufen an den 
Burg an und eine Wand ringsum, wodurch eine Art ungedeckten 
Pavillons entsteht. Der Berg in Nr. 1 ist zunächst Burgberg, 
der nach vorn zu allmählich abfällt, nach rechts über einen 
Tunnel geht und deshalb eine zweite Höhung erfährt, danach 
aber desto jäher abfällt. Der Weg vom Burgtor geht etwas 
halsbrecherisch in die Tiefe, aber schliefslich, wer so einen Weg 
hinaufgeklettert ist, wird wohl müde sein und ein Recht haben, 
sich auf der Bank auszuruhen. Merkwürdig! das Motiv der 
Müdigkeit ist nie beachtet worden, auch bei den Zeichnungen 
nur einmal. Das sollte zu denken geben. Ton und Bleistift 
sind also für das Kind durchaus keine Mittel, seelische Funk- 
tionen auszudrücken; nur dort tritt die Möglichkeit ein, wo die 
Technik beherrscht wird. Man wird sich doch fragen, wie weit 
in dieser Beziehung die Hand eine „redende“ d.h. Interpretation 
geistiger Beziehungen sein kann. Eine gewisse Gefühlslage wird 
zwar durch das dahinsausende Auto sowie den in die Ferne 
sehenden Vater erreicht, mehr vielleicht als sie von dem Knaben 
beabsichtigt war, den die Burg viel mehr interessiert haben kann. 

Thema 2. Ein Blick auf die Kirchen zeigt, dals für das 
Kind das Wesentliche der Kirche in dem Turm oder dessen Er- 
satz liegt, aber nicht in dem Gebäude, dem Haus. Tafel 3 Nr. 28 
(B. H. K. 10) hat überhaupt kein Kirchenschiff, ja bringt nur die 
Turmspitzen als das Wesentliche. Nr. 31 (B. H. M. 4) enthält 
auch die Doppeltürme! wieder, aber etwas Hausähnliches als 


! In der Nähe der Hilfsschule 2 in Breslau liegt die St. Maria Magda- 
lenenkirche, deren zwei Türme durch eine Brücke verbunden sind. 
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Unterbau. Nr. 37 (B. M. V. 4) bringt dasselbe Motiv, nur steigt 
der Unterbau bis zur relativ richtigen Höhe. Nr. 37 wirkt wie 
eine Vorderfassade. Nr. 29 (A. H.M. 1) ist eine Kirche, die 
aber nur von dem Turm abgedrückt ist. Erst Nr. 34 (A.H.K.4) 
entwickelt Kirche und Turm organisch. Tafel 1 Nr. 11 (Hilfs- 
schüler) und 12 (Taubstumme) bringen dieses schlichte Motiv zur 
Vollendung. Nr. 32 (Taubstummer) greift auf das Motiv der 
Doppeltürme zurück, wohl mehr in Anlehnung an den Breslauer 
Dom.! Tafel 3 Nr. 30 (taubst. Mädchen) entspringt entweder 
dem Motive des Kirchhofs, und so wäre auch hier der Turm 
statt der Kirche gebildet, oder aber es ist ein an dem Dach ge- 
scheiterter Versuch, die Kirche hohl zu machen. Es wurde 
schon darauf hingewiesen, dals die massive Darstellung der 
Kirche im eigentlichen Sinne Plastik sei, wogegen die hohle 
mehr ein Bauen voraussetzt. Nr. 35 (taubst. Mädchen) zeigt die 
hohle Kirche in ihrer mächtigen Grölse. Nr. 35 ist an 20—30 cm 
hoch und 1'/,—2 cm dick, während der Turm von Nr. 12 (Tafel 1) 
z. B. höchstens 6—7 cm ist. Auffällig ist, dafs bei den wenigen 
hohlen Kirchen nie irgendwelche Details ausgeführt worden sind. 


Tafel 1 Nr. 11 (Hilfsschüler) ist der Typus der einfachen 
schlichten wohlgelungenen Kirche, während Tafel 3 Nr. 33 
(B. K. V. 11) landschaftlich mehr angenehm wirkt, aber bei 
näherer Betrachtung jeglicher Fenster sowie der markanten 
architektonischen Linien entbehrt, wie sie sich in Nr. 12 z. B. 
finden. Nr. 9 ist nur dadurch beachtenswert, dafs das Turm- 
dach gleich neben dem Kirchendach ansetzt. Nr. 12 (Taub- 
stummer) bringt infolge richtiger Proportionen einen wohltuenden 
Gesamteindruck hervor, der durch die regelrechte Anordnung 
der Gräber nur erhöht wird. 


Nun die Fenster: Die Bedeutung der Fenster leuchtet so- 
fort ein, wenn man die mühsam durchgebrochene Tür in Nr. 35 
{taubst. Mädchen) ansieht. Bei den einfachsten Lieferungen fehlen 
daher Fenster nicht selten (Nr. 37); auch Nr. 33 hat keine. Nr. 31 
zeigt die eingeritzten Fenster, Nr. 29 bringt Fingereindrücke, 
während in Nr. 34 die Holzteile des Fensters aufsen aufgelegt 
sind, ebenso bei Nr. 9; Nr. 11, 32, 35 zeigen eingeritzte Fenster; 


! Die Taubstummenanstalt liegt in der Nähe des Doms, der allerdings 
vier Türme hat, von denen aber nur die beiden vorderen hochragen und 
zur Zeit des Versuches neu ausgebaut wurden. 
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dagegen weist Nr. 12 eingeschnittene Fenster auf; ohne Wissen 
des Versuchsleiters hatten die taubstummen Knaben zu diesem 
ihnen gewöhnlichen Hilfsmittel gegriffen. Nr. 38 (V. K.) scheint 
die vollkommenste Art: die Fenster sind mit dem Nagel ein- 
geritzt und dann mit Ton erhaben ausgefüllt (vgl. Nr. 19 von 
derselben Vp.). 

Blinde: Das blinde Mädchen, das Nr. 10 (Tafel 1) gemacht 
hat, hat wie erwähnt!, das Modell nicht abgetastet, und so ent- 
steht dieses eigenartige Gebilde, nämlich alles an der Kirche, 
was das blinde Kind kennt, der Boden, auf dem es geht, und 
die Wände, an denen es sich entlang tastet, ist da; von dem 
Dach weils es nichts. Nr. 40 (blinder Knabe) zeigt das Fehlen 
des kontrollierenden Auges. Ursprünglich war diese Kirche 
ganz gut proportioniert, aber durch die Anhäufung der mächtigen 
Tonmassen ist das Schiff in sich selbst zusammengesunken. 
Auch Nr. 36 (blinder Knabe) würde von einem Sehenden dahin 
geändert worden sein, dafs beide Türme gleichgemacht worden 
wären. Der Blinde vergleicht aber die beiden Türme miteinander 
durch gleichzeitiges Hinfassen mit beiden Händen, und bekannt- 
lich ist immer eine Hand stärker ausgebildet als die andere. 
Beachtenswert sind die zwei Türme ferner insofern, als das 
herumgegebene Modell nur einen zeigte. Auch Nr. 39 (blinder 
Knabe) ist hohl. Mit den Fingern sind Fenster hineingebohrt. 
Welches Interesse kann ein Vollblinder an Kirchenfenstern haben? 
Auch Nr. 40 hat solche Fenster. Nr. 39 ist für einen Vollblinden 
sehr gut, dann aber das Kruzifix, die Friedhofsmauer und das 
Tor! Ferner ist Nr. 39 nicht viel gröfser als die Leistungen der 
Normalen. Die übrigen Leistungen der Blinden sind sehr um- 
fangreich z. B. Nr. 40 ist nicht viel unter 40 cm. 

Thema 3. Nr. 25 (taubst. Knabe) ist ein wirklich sehr 
wohl gelungener Helm, der durchaus in richtigen Proportionen 
sich bewegt ohne aufdringlich naturalistisch zu sein. Der Adler 
z. B. ist sehr — fast möchte man sagen künstlerisch — gut ge- 
arbeitet, weil nur angedeutet. Nr. 22 (taubst. Mädchen) als Probe 
eines Reliefs. Ursprünglich hat das taubstumme Mädchen eine 
Weintraube modellieren wollen, aber durch das weiche, biegsame 
Material gezwungen hat sie es auf die Pappunterlage gebracht 
und so entsteht ein Relief. Ganz ähnlich wie bei einem Knaben 


1 Vgl. S. 68. 
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eine Küchenuhr zum Flachrelief wird. Reliefs im eigentlichen 
Sinne sind bei diesem Versuche nicht vorgekommen. Sollte das 
Kind ohne Anregung nie auf Reliefdarstellung verfallen, so 
dürfte das doch von Bedeutung für die Beurteilung der phylo- 
genetischen Entstehung des Reliefs sein: wo tritt zum erstenmal 
Relief auf und ist es da Hoch- oder Flachrelief? Ist es als 
Relief gemeint, als Zeichnung oder Vollplastik ? 

Nr. 24 (blinder Knabe) ist bedeutsam als Leistung eines 
Blinden. Der Knabe erklärte, er wünsche sich eine Lokomotive, 
könne sie aber nicht machen. Nach mehrfachem Zureden und 
unter Hinweis, er solle sich die Gestalt der Lokomotive ver- 
gegenwärtigen, war er zu bewegen, eine Lokomotive zu model- 
lieren. Der Blinde kennt eine Lokomotive nur vom Spielzeug 
und unter dieser Voraussetzung ist Nr. 24 durchaus als gelungen 
anzusehen. 

Tafel 2 Nr. 14, 18, 19, 21, 22, 26 und 27 bringen das Motiv 
Haus, das von Volksschülern zehnmal, also von 40°/, modelliert 
worden ist, auch wiederholt gezeichnet wurde. Das primitivste 
Bild ist eine Höhle Nr. 14 (Volksschüler), zwar mit dem Be- 
wulstsein gemacht, es soll eine Höhle sein, aber aus derselben 
Baulust entstanden, mit der Jungens von 11—13 Jahren sich 
Hütten, Wigwams und Häuser bauen, aus derselben Baulust, 
auf Grund deren Baukasten Verwendung finden, aus der 
endlich die übrigen Häuser bei diesem Versuche entstanden 
sind. Kann man so mit einem gewissen Recht die Höhle 
als die primitivste Bauform des Hauses auch bei diesen 
Knaben ansehen, so folgt als nächste Stufe dann gleich die Be- 
hausung, die aus zwei aneinander entgegengeschrägten Wänden 
besteht: die Hütte bzw. das dachförmige Haus in Nr. 26. Man 
erinnere sich an Nr. 28, wo die beiden Turmspitzen statt der 
Türme sich befanden; auch Nr. 9 liefs das Turmdach zu früh 
anfangen. Sollte es nun Zufall sein, dafs gerade das Dach ge- 
macht wird, während die Wände, die das Kind doch viel mehr 
sieht und kennen lernt, nicht gefertigt werden? Beim Spielen 
der Kinder im Sande freilich, das häufig auf ein Häuserbauen 
hinausläuft, wird immer das Dach weggelassen, weil dort die 
Behausung ein kreisförmiger Wall bildet. Sollte das auch Zufall 
sein? Oder wiederholt das Kind auch hier im Spiele die Bau- 
tätigkeit der Rasse; Höhle, wallartige Festung, Hütte, aus der 
sich dann das Haus entwickelt! 
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Das Haus bietet ähnlich wie die Kirche leichte Vergleichs- 
möglichkeiten. Nr.21 und 27 (Volksschüler) sind recht primitive 
Darstellungen, wo das Dach noch nicht von dem Hause getrennt 
ist, sondern beides allmählich ineinander übergeht. Nr. 18 (Volks- 
schüler) setzt durch den grölseren Neigungswinkel das Dach 
sichtbarer von den Wänden ab. Nr. 19 (Volksschüler) setzt das 
Dach wirklich auf und bringt noch ornamental wirkende Aus- 
bogungen an, um den Eindruck des Ziegeldaches hervorzurufen. 
Nr. 23 (Volksschüler) hat gar kein schräges Dach und zeigt, zu 
welchen Vorstellungen die Stillosigkeit des Mietskasernenbaues 
schon bei Kindern führt. 

Beachtenswert sind auch hier die Fenster: Nr. 27 zeigt 
die primitiven Fingereindrücke, Nr. 18 dieselbe Technik, aber 
rechteckige Fenster und Nr. 23 aufgelegte. Nr. 19 (vgl. Nr. 38 
von denselben Knaben) bringt die vollkommenste Stufe: erst 
eingeritzt, dann aufgelegt. 


Zeichnungen (Tafel 4, 5, 6). 


Waren von den ca. 120 Modellierleistungen nur 40 heraus- 
gegriffen, so konnten bei den weit mehr Zeichnungen noch 
weniger wiedergegeben werden. Fig. 1—13 zeigen Thema 1 in 
zeichnerischer Darstellung. 

Fig. 1 auf Tafel 5 (Hilfsschulmädchen) zeigt das absolute 
raumlose Hinstreuen sowie ein sehr primitives Menschenschema. 
Fig. 2 (Tafel6), ebenfalls von einer Hilfsschülerin, zeigt die Dar. 
stellung in 2 Akten und zwar seltsamerweise in verschiedener 
Gröfse. Wahrscheinlich hat sie zunächst Vater und Mutter 
gehend bzw. sitzend gezeichnet, so dals sie für die Darstellung 
im Sitzen keinen Platz übrig behielt. Bis zu einem gewissen 
Grade ist das Versagen bez. der Raumeinteilung typisch für 
minderwertige Begabungen. Fig. 3 auf Tafel 4 (Volksschülerin) 
zeigt eine grolse Unsicherheit in der Hand. Der schwache, fahrige 
Strich deutet schon darauf hin. Dieser eigenartige Berg ist nur 
daraus zu verstehen, dals ihr ihre Modellierleistung noch in Er- 
innerung ist. Sie scheitert also am Übergang vom Drei- zum 
Zweidimensionalen. Die Figuren zeigen das bekannte durchsichtige 
Menschenschema. An der gleichen Schwierigkeit scheitert auch 
das Volksschulmädchen in Fig. 4. Sie hatte Fig. 13 (Tafel 2) 
modelliert und versucht, das Modellierte einfach in die Zeichen- 
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ebene zu übertragen. Ihr ist also die eigentliche Aufgabe nicht 
klar geworden. Naturgemäls ist die Zeichnung viel gering- 
wertiger als die Modellierleistung. Fig. 5 zeigt eine Parallele zu 
den bekannten Zeichnungen, wo die Männer die Beine durch 
den Boden eines Schiffes hindurchstecken.! Vater und Mutter 
sollen nach Angabe der Hilfsschülerin auf dem Berge stehen. 
Das halslose Menschenschema ist zwar sehr primitiv, aber doch 
nicht so wie bei Fig. 6 (Volksschüler). Der Kopf ist hier drei- 
bis zehnmal so grols wie der Rumpf. Mit sehr grofsem Interesse 
sind auch die Hüte gezeichnet. Auch die Darstellung in 3 Akten 
deutet auf eine recht einfache Auffassung. An der Schwierigkeit, 
von dem Modellierten loszukommen, d. h. hier an der Perspek- 
tive, scheitert der Volksschüler in Fig. 7. Beachtenswert ist der 
linke Arm des Vaters, der an der rechten Schulter ansitzt und 
sich kreisrund beugt. Auch die so häufig wiederkehrende War- 
nungstafel als einzige Beigabe des Berges ist bei den Breslauer 
Polizeiverhältnissen verständlich. 

Der Knabe in Fig. 8 (Tafel 6) hat sich dagegen völlig von 
seiner Modellierleistung losgelöst und liefert so ein, wenn auch 
schematisches, so doch auf richtigen Vorstellungen beruhendes 
Landschaftsbild. Die Anordnung verrät einen gewissen kindlich- 
künstlerischen Geschmack, besonders der Strahlenkranz der Sonne 
gibt dem Ganzen ein etwas ornamental-bildhaftes Gepräge, zu 
dem freilich die Figur der Mutter wenig palst, die den Mangel 
an Beobachtungsgabe des Knaben verrät. Fig. 9 (Tafel 4) ist 
von demselben taubstummen Knaben, der Fig. 1 auf Tafel 1 
modelliert hat. Fraglos schwebt auch ihm das eben Modellierte 
vor und er müht sich, dieselbe Wirkung auf der Zeichenebene 
zu erreichen. Während aber beim Modellieren sich die Burg- 
mauer ganz natürlich an den Berg anschmiegt, fährt sie beim 
Zeichnen aus der Ebene heraus in die Luft, und die mar- 
schierenden Soldaten vermögen nicht, diesen Mangel an Per- 
spektive zu ersetzen. Vater und Mutter verschwinden auf dem 
Wege völlig; obwohl sie fein und gut gezeichnet sind, werden 
sie auf dem steilen Wege kaum weit vorwärtskommen. Besser 
konnte die Schwierigkeit des Zeichnens gegenüber dem Model- 
lieren gar nicht zum Ausdruck kommen. 


! Vgl. Corkano Rıccı, Arte dei bambini. 
Zeitschrift für angewandte Psychologie. X. 9 
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Einem anderen Fehler verfällt der taubstumme Knabe in 
Fig. 10, der auch eine ganz hübsche Modellierleistung zutage ge- 
fördert hat. Ihm wachsen die Berge, die er in ganz richtigen 
Mafsen modelliert hatte, ins Überhohe und verderben so das 
sonst sicher wirksame Bild. Der Berg verrät auch noch andere — 
perspektivische — Schwierigkeiten, die der Knabe nicht über- 
wunden hat; wie die Bäume und das Haus rechts zeigen, ver- 
fügt der Knabe über einen guten sicheren Strich. Mit wenigem 
viel zu erreichen hat der Volksschüler in Fig. 11 verstanden, der 
uns Vater und Mutter von hinten zeigt, so die Schwierigkeit der 
Gesichtsdarstellung vermeidet und durch den schwarzweilsen 
Kontrast eine gewisse Bildwirkung erzielt. Das Überschneiden 
und Verdecken scheint seine Stärke zu sein, da auch der bergan- 
laufende Junge von dem Wegrande halb verdeckt ist. Diese 
sowie die beiden folgenden Nr. 12 und 13 können als die ge- 
lungensten Zeichnungen von Thema 1 gelten. 

Bei dem taubstummen Knaben in Fig. 12 fällt der sichere 
Strieh sowie die Klarheit der Vorstellungen auf. Mit welcher 
Sicherheit überwindet er die Schwierigkeit, das Sitzen darzu- 
stellen. Die moderne Kleidung, besonders der schwungvolle 
Cut a way sowie die Kniefalten verraten etwas wie eine leise 
Satire. Beachtenswert ist die scheinbar zufällige Einteilung der 
Zeiehenebene; man beachte das Haus links (wohl ein Gasthaus 
auf dem Berge, vor dem die Mutter sitzt)! 

Fig. 13 (Tafel 6) ist der Komposition nach weniger gelungen. 
Es ist aber die einzige Lieferung, wo die Müdigkeit angedeutet 
ist: einmal liegt sie in dem Schritt für Schritt langsam empor- 
steigenden Vater, der den Hut abgenommen hat, und in dem 
winkenden Taschentuch der schon oben unter dem Sonnen- 
schirm sich ausruhenden Mutter. Merkwürdig! Es ist Leben in 
dem Bilde, so verzeichnet auch die Mutter ist und — das Ganze 
stammt: von einem Mädchen! 

Thema 2. (Fig. 14—23, meist auf Tafel 5.) Entsprechend 
der Entwicklung des Kirchenschemas beim Modellieren läfst sich 
eine beim Zeichnen feststellen, die im wesentlichen damit überein- 
stimmt. Fig. 14 zeigt ähnlich wie Nr. 4 und 13 zwei Türme als 
die wesentlichen Merkmale der Kirche. In Fig. 15 ist, abgesehen 
von dem Versagen gegenüber der Perspektive am Dach, das 
Hineinziehen des Innern der Kirche auf die Aufsenwand be- 


achtenswert, eine Erscheinung, die auch bei normalen, wenn 
9% 
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auch in jüngerem Alter vorkommt. Es finden sich in Fig. 15 
vielfache Wiederholungen der Motive (Iteration), so des Kreuzes, 
des Weihnachtsbaumes u. a. Als Hilfsschülerleistung ist die 
Zeichnung gekennzeichnet durch das unvernünftige Durch- 
einanderzeichnen von Dingen, die zur Kirche gehören und 
nicht gehören. 

Fig. 16 (Hilfsschülerin) ist der Typus der Iteration, bei 
der genau dieselbe Zeichnung wiederholt wird, abgesehen 
davon, dafs die Menschen, besonders die rechts auf der Bank, 
eine Wiederholung von Thema 1 sind. Ebenfalls auf Iteration 
beruht Fig. 17 (Tafel 4), die Leistung eines Hilfsschulknaben. 
Das Giebelhaus vertritt den Turm, daran schlielst sich ein stall- 
artiges Gebäude, das noch zweimal wiederholt wird und so einen 
fast angenehmen rhythmischen Eindruck macht, der durch die 
eigenartigen der Grölse nach zueinander passenden Menschlein 
erhöht wird. 

Fig. 18 auf Tafel 5 (Hilfsschüler) zeigt dagegen den Typus 
des ganz einfachen Kirchenschemas, das auch in Fig. 19 wieder- 
kehrt (Volksschülerin), nur dafs hier das eigenartig Mädchen- 
hafte sich kundtut. Das Mädchen zeichnet die „Biebel“ mit in 
die Kirchenwand hinein, weil sie zur Kirche „dazu gehört“ un- 
bekümmert um die künstlerische Wirkung. Auf die eigenartige 
Ornamentierung der Fenster, die auf Erinnerung an gotische 
Kirchenfenster beruhen, wäre wohl schwerlich ein Knabe ver- 
fallen. Der Volksschüler in Fig. 20 gibt uns eine schwierige 
Aufgabe auf: Man sieht zunächst drei Flächen abgegrenzt, die 
wohl im rechten Winkel zueinander stehen sollen. Die mittlere 
Fläche enthält aber nicht nur drei Türen, die man von aulsen 
sieht, sondern noch allerhand Kirchengeräte, die naturgemäls 
nicht gut an der Vorderwand kleben können, sondern dahinter 
zu denken sind. Für einen Volksschüler ist diese Vermengung 
von Auflsen und Innen doch beachtenswert. Das Mädchen in 
Fig. 21 scheitert an der Erinnerung der eben modellierten Kirche. 
Die Kirche ist im Aufrils, der Vorplatz im Grundrifs, also beides 
in seiner fruchtbarsten Stellung. Man beachte das Nachinnen- 
biegen der seitlichen Pfeiler, so wie die Vorderseiten nach aulsen 
gebogen sind. Die rhythmische Ornamentierung durch Pfeiler 
und Hängeketten, die natürlich falsch sind, kennzeichnen die 
Leistung als mädchenhaft. Als Knabenzeichnung springt sofort 
Fig. 22 (Tafel 4) in die Augen. Der Volksschüler wagte sich an 
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ein sehr schwieriges Problem, die Durchdringung von zwei 
Kirchenschiffen, sowie das Herauswachsen eines Turmes aus der 
Kreuzungsstelle. Im ganzen ist die Aufgabe wohl gelungen. 
Nur das nach vorn springende Dach reicht nicht bis an den 
Turm. Da die Zeichnung ohne Radieren entstanden ist, zeugt 
sie von einer recht sicheren Hand sowie einer klaren Anschauung, 
die gleichmälsige Strichlage bei den Fenstern sowie am Dach 
erhöhen den angenehmen Eindruck. 


Ist diese Zeichnung durchaus aus architektonischem Sinn 
entsprungen und entbehrt jeglicher Beigaben, so gewährt Fig. 23 
auf Tafel 5 (taubst. Knabe) einen angenehmen landschaftlichen 
Anblick. Die Zeichnung zielt hier auf malerische Wirkung ab. 
Deswegen wechselt Hell mit Dunkel, gerade mit gekräuselten 
Strichen. Es ist derselben Knabe, der Fig. 12 auf Tafel 4 
(Thema 1) gezeichnet hat; auch hier wieder der sichere Strich 
und die bis ins einzelnste klare Vorstellung, sowie die glückliche 
Anlage des Ganzen auf vernünftiger Raumverteilung beruhend. 
Die Neigung zum Scherz verrät sich hier in dem kleinen Spatz 
mitten auf dem Kirchdach. Die Kirche ist schlicht, der Turm 
perspeklivisch verunglückt, da parallelperspektiv gezeichnet. Die 
Kirche wäre übrigens der Zeichnung nach nur so breit wie der 
Turm 


Thema 3 und Thema 1A, 2B. Aus der Fülle der Wunsch- 
und Wahlzeichnungen seien hier nur ganz wenige herausgegriffen: 
Fig. 24 und 25 (Tafel 6) zeigen das für Hilfsschüler fast typische 
wüste Durcheinander einer Wahlzeichnung.! In Fig. 24 erzählt 
uns das Mädchen mit dem Bleistift die eben in der Religions- 
stunde gehörte Geschichte von dem Moseskinde in Ägypten, be- 
grenzt das Bild mit zwei Bäumen, zeichnet einen Apfel daneben 
mit einem eigenartigen Ast, zeichnet dieses Stück Ast noch ein- 
mal wagerecht, erkennt es als Querbalken einer Tür. Das Recht- 
eck der Tür findet in der linken Ecke noch einmal Platz und 
wird mit einem Weihnachtsbaum geschmückt. Der Stamm dieses 
Baumes wird noch einmal unten in die Ecke gepflanzt und sieht 
nun wie ein Licht aus, das überdies zum Weihnachtsbaum ge- 


! Die Deutung dieser beiden Zeichnungen geschieht auf Grund einer 
Befragung der Vp. durch den Versuchsleiter, die sofort nach Abgabe der 
Zeichnung unter Nummerierung der einzelnen Stücke ihrer Reihenfolge in 
der Entstehung nach notiert wurde. Bei Fig. 25 wurde nur nummeriert. 
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hört, dazwischen wird ein Kreuz gezeichnet, wohl statt des Weih- 
nachtssternes oder als Religionssymbol, und rechts unten in der 
Ecke werden aus Symmetrie zu dem Apfel ähnliche Gebilde hin- 
gezeichnet, die als Pflaumen dem Versuchsleiter bezeichnet 
werden, sowie die zwei langen Striche mit dem spitzen Winkel 
als Wanderstab angegeben werden. 

Noch origineller verläuft die Assoziation bei dem Hilfsschüler 
in Fig. 25: Angefangen hat er wohl mit dem Drachen (I). Die 
Verzierungen desselben kehren halb oder ganz wieder, halb als 
Sichel (II) und Sense (III), ganz als Semmel (IV) und Rad (V), zu 
dem Rad gehört ein Wagen (VII), der in die Mühle (VI) fährt, der 
Wagen wird von einem Pferd (VIII) gezogen, das aber nachher als 
Vogel aufgefalst wird. Man fährt aber nicht nur mit dem Wagen, 
sondern auch mit dem Schiff (IX) — oder ist das Kind durch 
den Vogel auf das Luftschiff gekommen? — Der Weg zur Mühle 
wird verlängert, es geht an einem Baum vorbei, an einem Berg 
und schon wird Thema 1 wieder hingezeichnet (X). Das aber 
ist zu klein! Noch einmal gröfser (XI) und die Mutter auf der 
Bank kommt in gefährliche Nähe und Ähnlichkeit zu dem Drachen- 
steigen-lassenden Jungen. Aber der Kreis ist noch nicht ge- 
schlossen: Zum Bergsteigen benutzt man einen Stock (XII) und 
man kehrt schliefslich in ein Gasthaus ein (XIII). 

Fig. 26 (Tafel 6) ist hier wiedergegeben als Probe einer frei- 

willigen unbewufsten Ornamentierung. Es ist Thema 1. 
Die Hilfsschülerin erklärte auf Befragen, warum sie diese Wellen- 
linie gewählt habe: „weils so ’ne schöne Linie ist“. Man be- 
achte vor allem die geringelten Linien bei dem Baum in der 
Mitte. Das Schema für die Zeichnung ist wohl: 
Die Rhythmik beruht nicht einfach auf 
Symmetrie, sondern instinktiv wird die 
Symmetrie unterbrochen durch die rechte 
Seite. Ebenfalls als Muster unbewulster 
ornamentierender Betätigung ist Fig. 27 
wiedergegeben, die ein Teil einer Wunschzeichnung ist und einen 
Weihnachtsbaum darstellt. Beide sind Hilfsschulmädchen. 
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Fragebogen. 

Nr. Zeit der Zeichnung: Zeit des Modellierens: 
Name: 

Knabe. Mädchen. 
Schulgattung. Klasse: 

normal. unternormal. 

Alter und Geburtsdatum: 

Stand der Eltern: 


Konfession: 
Klassenplatz: unter insgesamt Schülern. 
Abstand vom Klassenalter: 

Leistungen im Zeichnen: seit wann gezeichnet ? 
Modellieren: seit wann modelliert? 
Naturwissenschatt: 

Rechnen, Geometrie: 
Deutsch: 
event. Sprachen: 
Aufmerksamkeit: 
Fleifs und Eifer: 1. in der Schule: 2. sonst: 
Intelligenz: 
Hauptbegabung vorhanden? in oder aufserhalb der Schule 
betätigt: 
Verhalten zu Kameraden: 
krank: oft: erblich: 
Ist Modellieren Fach: Noch gar nicht modelliert: 


Ist ein Thema schon in der Schule behandelt worden? 
modelliert oder gezeichnet? 


Protokoll. 
Name: 


Hat es dir Spafs gemacht? 

Hat es dir mehr Spafs gemacht zu zeichnen oder zu modellieren? 

Was von den drei Sachen hat dir am meisten Spals gemacht? die Ge- 
schichte mit Vater und Mutter? die Kirche? oder das Letzte? 

Warum hat dir das am meisten Spals gemacht? 

Ist dir etwas schwer geworden? Was? 

Bist du zufrieden mit dem, was du gezeichnet hast? 

ann 5 š > n»n n» modelliert „ 

Würdest du etwas abändern, wenn du es noch einmal machen würdest? 

Was hast du dabei gedacht, als es hiefs „eine Kirche mit allem, was dazu 
gehört“? hast du das überhört? oder vergessen? 

Hast du dabei an die Türen, Fenster, Türme usw. gedacht? 

Hast du dabei an die Umgebung der Kirche, Kirchhof, Gräber usw. gedacht? 

Hast du an eine bestimmte Kirche gedacht ? 

Wo steht denn die Kirche, die du gemeint hast? 

Dorfkirche? oder Stadtkirche? 
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Ein wirklicher „Wilder“. 
(Vorläufige Mitteilung.) ! 
Von Dr. Haus Hensxına (Frankfurt a. M.). 


Durch Frl. M. DieseLvorrr aus Guatemala erhielt ich Kenntnis von 
der Existenz eines Pygmäen, der bis in sein Mannesalter keinen 
einzigen Menschen, weder einen Eingeborenen noch einen 
Weisen, gesehen haben soll. Zu jeder Angabe über ihn mufs ich 
vorderhand ein „angeblich“ hinzufügen, da die Photographie wie der Frage- 
bogen noch unterwegs sind. 

Vor einigen Jahren fing ein Engländer, Herr Roserr W. HAmPsTEADT, 
im Urwalde bei seiner Farm Chama — der nächste guatemalische Ort ist 
Cobän — einen ausgewachsenen, sehr kleinen, auffallend häfslichen, ganz 
behaarten Mann, der beim Anblicke des akklimatisierten Farmers einen 
Todesschreck, fast eine erschreckte Erstarrung bekam, der dann aber erst 
nach tapferer Gegenwehr überwältigt werden konnte. Er war nicht im- 
stande zu sprechen, vielmehr verfügte er nur über Heullaute. 

Zunächst wurde er auf die Farm geführt, doch verweigerte er die An- 
nahme jeder Speise. Man liefs ihn sich deshalb seine Nahrung selbst 
suchen, wobei er heimlich beobachtet wurde; dabei zeigte sich, dafs er 
eine rein pflanzliche Nahrung wählte. In der Folge wurde er daran ge- 
wöhnt, dieses — und später auch anderes — Essen auf der Farm einzu- 
nehmen. 

Dafs es sich um einen Pygmäen handelt, scheint nach der Behaarung 
festzustehen, zumal die dortigen Indianer eine glatte Haut besitzen. Dann 
weist darauf seine Körpergröfse, die derjenigen der Indianer bedeutend 
nachsteht, obwohl diese an sich schon nicht sehr grofs sind. Vor allem 
ist interessant, dafs die eingeborenen Guatemala-Indianer dieses Individuum 
nicht als ihresgleichen auffafsten, sondern dals sie ihn auslachten und 


1 Da ich während des Krieges den weiteren Verlauf meiner Nach- 
forschungen ebensowenig voraussehen kann wie mein eigenes Schicksal, 


möchte ich auf alle Fälle die Spur dieses interessanten Individuums 
festlegen. 
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verspotteten, und dafs sie, obwohl selbst im Zustand des Naturvolkes, ihn 
als „den Wilden“ benannten. 

Er selbst war ganz verschlossen, lachte nie, lernte aber mit der Zeit 
etwas indianisch sprechen, auch nahm er schliefslich, wenn zwar mit 
äulserstem Widerwillen, ein Kleidungsstück an. Arbeiten wollte er nicht, 
wurde jedoch zwangsmäfsig zur Farmarbeit angehalten. 

Vor Frauen hatte er eine grofse Scheu, ja eine Angst. So weigerte er 
sich, die Frau des Farmers zu sehen. Als man ihn fragte, ob er sich mit 
einem der eingeborenen Mädchen verheiraten wolle, weigerte er sich 
energisch. Ein Sexualakt ist anscheinend noch nicht verbürgt. Als er 
aus gewissen Vorbereitungen merkte, dafs weiblicher Besuch auf der Farm 
erwartet wurde, rifs er aus und verschwand im Urwalde. Nach mehreren 
Monaten erschien er jedoch wieder, sei es nun, dafs er den fremden Be- 
such wieder fort wähnte, sei es, dafs er sich, wie der Farmer annimmt, an 
warme Getränke und andere Bedürfnisse gewöhnt hatte. Auch in der 
Folge — in der Herr Haursteapt nach Finca Chejel, Tucurü, ebenfalls in 
Guatemala verzog — verschwand er periodenweise, um nach einiger Zeit 
wieder zurückzukehren. Über sein Zwischenleben im Urwalde war nichts. 
zu erfahren. 

Am Orte nimmt man an, dafs dieses Individuum als kleines Kind im 
Urwalde ausgesetzt wurde und von da an ohne jede Kenntnis anderer 
Menschen lebte; doch scheint nicht ausgeschlossen, dafs er der letzte eines 
Pygmäenvolkes ist. Dieses hätte man meiner Meinung nach jedoch eher 
im benachbarten Honduras als in Guatemala zu erwarten. 

Wenn dieses alles zutrifft, dann haben wir hier natürlich den seltenen 
Fall, dafs ein Naturmensch allein und isoliert im Urwalde aufwuchs, woraus 
sich zunächst ergibt, dafs er etwas anders aussieht, als der von Philosophen 
konstruierte Naturmensch, und woraus sich sicher psychologisch sehr viel 
Interessantes finden lälst. 


138 


Besprechung. 


GG Jose Wandlungen und Symbole der Libido. Beiträge zur Entwicklungs- 
geschichte des Denkens. JbPsa 3, 4. Auch separat: Leipzig und Wien, 
Franz Deuticke. 1912. 422 S. M. 10,—. 

„Der psychoanalytische Forscher hat bisher in der Hauptsache sein 
Interesse der Analyse individualpsychologischer Probleme zugewendet. Bei 
der gegenwärtigen Sachlage aber scheint es mir zu einer mehr oder weniger 
unabweisbaren Forderung für den Psychoanalytiker zu werden, die Analyse 
der Individualprobleme durch Hinzuziehung historischen Materials zu er- 
weitern“ (S. 6). Mit diesen Worten bezeichnet der Verfasser die Motivierung 
des vorliegenden Buches, das er mit den Arbeiten anderer Autoren, bei 
welchen „die durch die Arbeit Freuns ermöglichte Fragestellung bereits 
befruchtend gewirkt hat“ (S. 5), in eine Reihe stellt. Als Programm der 
Arbeit hat sich der Verf. vorgenommen „ein individuelles Phantasiesystem 
auf die Zusammenhänge mit seinen Quellen zu untersuchen“ (S. 413). 
Durch diese etwa am Anfang und am Ende des ganzen Buches stehenden 
Sätze gibt der Verf. die einzigen Winke, welche einen Einblick in den 
Aufbau der Untersuchung geben. Jenes individuelle Phantasiesystem, 
welches das zu analysierende Material liefern soll, besteht in „einigen un- 
bewufst dichterisch geformten Phantasien“ (S. 35), die von Miss Frank 
MiLrer, einer Amerikanerin [ArPs(f) 5. 1906], unter dem Titel: „Quelques 
faits d'imagination créatrice subconsciente“ veröffentlicht sind. 

Die hier angegebenen Gesichtspunkte zeigen zugleich, wo das für 
die angewandte Psychologie Interessante bei dem vorliegenden Buch zu 
suchen ist, nämlich in der Anwendung der Psychoanalyse auf Probleme, 
die über die Individualpsychologie hinausgehen. Es mufs daher Aufgabe 
des Referates sein, die Arbeit Junes in ihren wichtigsten "Beziehungen zu 
Freup zu charakterisieren; damit hoffe ich der sonst berechtigten Frage, 
warum ein derartiges Buch hier besprochen wird, Genüge zu leisten. Eine 
erschöpfende Darstellung der Stellung des Buches in der psychoanalytischen 
Schule kann natürlich im Rahmen dieses Referates keineswegs versucht 
werden; ich verweise hierfür auf das (noch nicht abgeschlossene) ausführ- 
liche Referat von Kuno MITTENZWEY. ! 


1 Versuch zu einer Darstellung und Kritik der Freupschen Neurosen- 
lehre, ZPaPs 1, 164—186, 369—421, 640—700; 2, 79—119, 181—248, 445—480, 
611—665. 

Anm. d. Red.: Vgl. auch die Sammelberichte von FRIEDLÄNDER in 
ZAngPs 5, 587—597 und von FrıepLänner und Norgauı in ZAngPs 9, 538—554. 
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Ebenso mufs der Referent aber auch darauf verzichten, den Gang der 
Untersuchung, welche man zur Erschöpfung des „Programms“ erwarten 
sollte, zu verfolgen. Denn eine systematisch gegliederte, nach sachlichen 
Gesichtspunkten fortschreitende Untersuchung wird hier überhaupt nicht 
geleistet. Es mu/s daher von vornherein die Schreibweise des Autors 
charakterisiert werden, damit nachher seine Aufstellung neuer Begriffe 
und die Art ihrer Anwendung auf das Material besprochen werden kann. 

Zunächst ist darauf hinzuweisen, was eine Anwendung der psycho- 
analytischen Methode auf überindividuelle Inhalte bedeutet und welche 
Folgen ein derartiger Schritt notwendig hat. Freup hat die psycho- 
analytische Methode konstruiert als Ersatz für Hypnose, in Fällen, wo er 
diese nicht anwenden konnte. (In „Zur Psychotherapie der Hysterie“.) 
Diese Methode wurde aber dann in der „Traumdeutung“ aus einem 
klinischen Hilfsmittel plötzlich zu einem Instrument zur Erforschnng von 
Phänomenen der normalen Psyche. Die klinische Psychoanalyse war auf 
bestimmte, als traumatisch angenommene Erinnerungen gerichtet, und die 
Brauchbarkeit der Methode sollte durch ihre Wirkung auf den Verlauf der 
Krankheit gerechtfertigt werden. Bei der Traumdeutung ist von diesen 
Kriterien des Krankheitsverlaufs schon keine Rede mehr; wir erhalten hier 
ein Material, das zum Trauminhalt durch das Assoziationsexperiment in 
bestimmter Beziehung steht, und dieses Material wird in der Deutung ver- 
arbeitet. Die Beziehung auf das geistige Leben des Analysanden und seine 
Äufserungen bleibt schliefslich im Weiterausbau der Lehre auch das einzige, 
was eine gewisse Abgrenzung des Materials bewirkt und daher der An- 
wendung der Psychoanalyse die Möglichkeit gibt, einen gewissen Sinn als 
geschlossenes Ganzes zu haben. Es ist aber zu beachten, dafs schon bei 
dieser Entwicklung die Möglichkeit, irgendwo eine bestimmte Entscheidung 
zu geben, in ungewisse Fernen zurückgeschoben wird. Dies ist aber theo- 
retisch und vor allem praktisch von der größten Bedeutung. 

Parallel zu dieser Entwicklung der psychoanalytischen Methode geht 
die Entwicklung der Freunschen Begriffsbildung und der Anwendung der 
Begriffe zur Erklärung des Materials. Freup führte zunächst biologische 
Gesichtspunkte bei der Bildung seiner Grundbegriffe und Erklärungs- 
prinzipien ein: Verdrängung, Sublimierung, Verschmelzung usw. sind so 
entstanden. Aber, wenn Freu auch die Notwendigkeit der Einführung 
biologisch orientierter Prinzipien gesehen hat, zur philosophischen Einsicht 
in das Warum und Wozu dieser Einführung ist er nicht vorgedrungen: zu 
einer Reform der alten mechanistischen Assoziationslehre 
im Sinne einer Theorie, die den im Begriff des Organischen 
fundierten prinzipiellen Forderungen genügt.! 

Aber gerade hier an der entscheidenden Stelle fehlt die notwendige 
Schärfe; Frevo bleibt durchaus im Banne der alten Assoziationspsychologie, 
und zwar als extremer Mechanist, durch die Umgehung der prin- 
zipiellen Schwierigkeit schafft er sich aber eine für seine Zwecke aufser- 
ordentlich brauchbare Sachlage: seine Begriffe, die er scharf abzugrenzen be- 

1 Vgl. zu diesen philosophischen Prinzipienfragen z. B. HÖNIGSWALD, 
Naturphilosophie JbPh 1. 


140 Besprechung. 


hutsam vermeidet, sind als biologische Klassenbegriffe hervorragend geeignet, 
sich auf eine grofse Anzahl von Prozessen anwenden zu lassen; und die grob 
mechanistische Verwendung ermöglicht es, diese Begriffe nach Bedarf zu- 
sammenzustellen und soviele Systeme, wie gerade nötig, neben- oder hinter- 
einander zu schalten. So läuft das Ganze auf reine Kombinatorik hinaus, 
und diese Entwicklung ist genau wie die oben aufgezeigte: eine Entwick- 
lung zum Unbestimmbaren und Unabgrenzbaren. Auch hier ist die prak- 
tische Seite hervorzuheben: erstens widerspricht das Ganze 
allen Grundsätzen wissenschaftlicher Gewissenhaftigkeit, 
zweitens aber, und das ist hier besonders zu betonen, ist es 
ganz ungeheuer bequem. 

Die vorliegende Arbeit Jungs ist in dieser Entwicklung ein Schlußglied, 
alle bei Freup noch irgend erkennbaren Grenzen werden abgeschafft, das 
Material zerfliefst ins Uferlose, der zugrunde gelegte Begriff wird über alle 
Grenzen ausgedehnt, es wird nach Bedarf im Psychischen addiert und 
subtrahiert, und damit es noch bequemer geht, werden einige philosophisch 
aussehende Grundlagen metaphysisch konstruiert. Die Möglichkeit, 
irgendwelche wissenschaftlich zu rechtfertigende Ent- 
scheidungen zu treffen,ist absolut ausgeschlossen. Wie sollte 
es dem Verf. da schwer halten, mit der nötigen Zeit und einer guten 
Kenntnis der Terminologie, die das Wissenschaftlichste an dem Buch ist, 
einen repräsentablen Band zusammenzustellen, in dem er aus jedem Ding 
das herausdeutet, was ihm beliebt? Selbst Mırrexnzwey, der sich die denk- 
barste Mühe gibt, alles Wertvolle anzuerkennen, das ein gewissenhafter 
Forscher mit recht viel gutem Willen in der Psychoanalyse irgend finden 
kann, gesteht gegenüber der vorliegenden Arbeit!: „Während wir aber bei 
der Individualanalyse immerhin die Einfälle des Analysanden oder doch 
wenigstens die Tatsachen der individuellen Lebensentwicklung überhaupt 
als einen gewissen, wenn auch vieldeutigen Anhalt haben, in welcher Rich- 
tung wir über die Symbolvorstellungen deutend verfügen sollen, fehlt bei 
der Analyse der Phylogenese der Libido? jeder derartige Anhalt vollständig. 
Die gegebenen Deutungen werden einfach behauptet“ 
Es wird zunächst Aufgabe des Referates sein, die in dem Buch enthaltene 
„Libidotheorie“* herauszustellen und die oben charakterisierte Art der 
„Untersuchung“ durch Beispiele zu belegen, um schliefslich auf die für die 
angewandte Psychologie wichtigen praktischen Bedeutungen der Arbeit 
einzugehen. 

Zunächst bringt der Verf. ein Kapitel „über die zwei Arten des 
Denkens“, durch welches das dann folgende Material für seine Bearbeitung 
mundgerecht gemacht wird. Der Verf. geht aus von der Traumdeutung: 
„Bekanntlich ist es einer der Grundsätze der analytischen Psychologie, 
dafs die Traumbilder symbolisch zu verstehen seien, dafs man sie nämlich 
nicht buchstäblich zu nehmen habe, wie sie sich im Schlafe präsentieren, 
sondern dafs man hinter ihnen einen verborgenen Sinn zu vermuten habe... 
Es scheint nun dem gemeinen Menschenverstande nichts so Unerhörtes 


ı ZPaPs. 2 (4), S. 637. Spationierung vom Referenten. 
® Dies der eigentliche Inhalt des Buches, darüber später mehr. 
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zu sein, dafs der Traum etwas Sinnvolles und daher etwas Deutbares sei, 
damit wird ja nur eine den Menschen seit Jahrtausenden geläufige, darum 
soviel wie banale Wahrheit ausgesprochen.... Wenn eine Wahrheit so 
alt ist und so allgemein geglaubt wird, so wird sie auch irgendwie wahr 
sein, und zwar, wie dies meistens der Fall ist, nicht real wahr, 
sondern psychologisch wahr? (S. 7). Damit ist diese „psychologische 
Wahrheit“ also „bewiesen“; was unter dieser Art Wahrheit zu verstehen 
ist, darüber verliert der Verf. selbstverständlich kein Wort. Der Traum ist 
also symbolisch, und da der Verf. auch „im bewulsten täglichen Denken“ 
dasselbe sucht, wird es niemanden wundern, dafs er es auch findet. Dazu 
unterscheidet er zwei Arten des Denkens. Das erste ist Denken in sprach- 
licher Form. „Esrichtet sich offenbar ganznachaufsen. Insofern 
ist uns ja das gerichtete oder das logische Denken ein Wirklichkeitsdenken, 
d. h. ein Denken, das sich der Wirklichkeit anpalst, wo wir, mit anderen 
Worten ausgedrückt, die Sukzession der objektiv-realen Dinge 
nachahmen“!(S. 11) und: „Der Stoff, womit wir denken, ist Sprache 
und sprachlicher Begriff, ein Ding, das von jeher Aufsenseite und 
Brücke war und das eine einzige Bestimmung, nämlich die der Mitteilung 
hat. Solange wir gerichtet denken, denken wir für andere und sprechen 
zu anderen“ (S. 12). Von diesem wird nun als zweite Art das nicht ge- 
richtete Denken unterschieden. Hier „zwingen wir unsere Gedanken nicht 
mehr auf bestimmte Geleise, sondern lassen sie schweben, sinken und 
steigen nach ihrer eigenen Schwere“. „Hier hört das Denken in Sprach- 
form auf, Bild drängt sich an Bild, Gefühl an Gefühl, immer deutlicher wagt 
sich eine Tendenz hervor, die alles so schafft und stellt, nicht wie es wirk- 
lich ist, sondern wie man es wohl wünschen möchte, dafs es wäre. Der 
Stoff dieses Denkens, das sich von der Wirklichkeit abkehrt, kann natür- 
lich nur Vergangenheit mit ihren tausend Erinnerungsbildern sein. Der 
Sprachgebrauch nennt dieses Denken „Träumen“. Wer sich selber auf- 
merksam beobachtet, wird den allgemeinen Sprachgebrauch treffend 
finden.... Wir haben also zwei Formen des Denkens: das gerichtete 
Denken und das Träumen oder Phantasieren“ (S. 18/19). Bequemer 
wird man sich kaum das Gewünschte, nämlich jenen Anspruch, die Traum- 
deutung auf andersartige psychische Prozesse anwenden zu dürfen, verschaffen 
können. Nun scheint freilich jenes gerichtete Denken der Anwendung 
psychoanalytischer Deutung im Wege zu sein, aber aus diesem Nachteil 
wird schnell ein Vorteil gemacht. Der Verf. sagt nämlich: „Ich habe vor- 
hin angedeutet, dafs die Geschichte uns zeige, dafs das gerichtete Denken 
nicht immer so gerichtet war, wie es jetzt ist. Heutzutage ist der schönste 
Ausdruck des gerichteien Denkens die Wissenschaft und die von ihr ge- 
nährte Technik. Beide Dinge verdanken ihre Existenz nur einer energischen 
Erziehung des gerichteten Denkens“ (S. 20). Diese Erziehung soll in der 
Scholastik geleistet worden sein, aber „gehen wir in der Geschichte noch 
weiter zurück, so zerfliefst das, was wir heute Wissenschaft nennen, in 
unbestimmte Nebel“ (8.21). Schon sehen wir, das „gerichtete Denken“, das 
sich der Deutungsarbeit weniger zugänglich zeigt, wird eingeschränkt auf 
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die moderne Wissenschaft und Technik — wie gesagt, ein entschiedener 
Vorteil, denn wo könnte das psychoanalytische Deuten unbequemer sein? 

Vor der Scholastik kommt für Jung sofort die Mythologie. Es macht 
ihm nicht die geringsten Schwierigkeiten zu schreiben: „Wir sehen den 
antiken Geist nicht Wissenschaft schaffen, sondern Mythologie“ (S. 21). 
Das schliefst der Verf. wahrscheinlich daraus, dafs ihm eine griechische 
Mythologie bekannt ist, von der er folgende anmutige Schilderung gibt: 
„Jedwedes Ding hatte seinen Dämon, d. h. war belebt und gleich einem 
Menschen oder seinem Bruder, dem Tiere. Man bildete alles anthropomorph 
oder theriomorph, als Menschen oder als Tier. Sogar die Sonnenscheibe 
erhielt Flügel oder vier Füfschen, um ihre Bewegung zu veranschaulichen. 
So entstand ein Bild des Universums, das der Realität nur sehr entfernt, 
ganz aber den subjektiven Phantasien entsprach“ (S. 22). Man halte die 
kindliche Naivität dieser Beschreibung aber ja nicht für zufällig, denn sie 
dient dazu, sofort den folgenden Satz zu ermöglichen ; „Wir kennen diesen 
Zustand des Geistes aus eigener Erfahrung, es ist ein kindlicher Zustand; 
für das Kind ist der Mond ein Mann oder ein Gesicht oder der Hirt der 
Sterne, ... Ebenfalls wissen wir, dafs niedrige Rassen, wie die Neger, die 
Lokomotive für ein Tier ansehen und die Schublade das Kind des Tisches 
nennen. Wie wir durch Freup wissen, zeigt der Traum ein ähnliches 
Denken.“ „Alle diese Erfahrungen legen es uns nahe, eine Parallele zu 
ziehen zwischen dem phantastisch-mythologischen Denken des Altertums 
und dem ähnlichen Denken der Kinder, dem niedrig stehender Menschen- 
rassen und dem des Traumes.“ Durch diese „Kette von Beweisen“ hat der 
Verf. also im Handumdrehen so ziemlich alles zum Material seiner Deutung 
gemacht, nämlich alles, wo irgendwie die Phantasie beteiligt ist, und um 
das Umfassende dieses Materials recht zu betonen, wird noch besonders 
auf die Beschränkung des gerichteten Denkens hingewiesen: „Eine Er- 
schlaffung des Interesses, eine leichte Ermüdung genügt, um das gerichtete 
Denken, die exakte psychologische Anpassung an die reale Welt, aufzuheben 
und durch Phantasien zu ersetzen“ (S. 27). 

Neben diese quantitative Ausdehnung des psychoanalytisch deutbaren 
Materials vom Traum auf die Gesamtheit psychischer, mit der Phantasie 
(als dem verschwommensten Klassenbegriff) irgendwie zusammenhängender 
Produkte, tritt nun die „Rechtfertigung“ des Überschreitens der individuellen 
Grenze, welche der Analyse früher gesetzt war. Der Verf. führt den oben 
(als vorletzten) zitierten Satz also weiter: „Dieser Gedankengang ist uns 
nicht fremd, sondern wohlbekannt aus der vergleichenden Anatomie und 
Entwicklungsgeschichte, die uns zeigen, wie Bau und Funktion des mensch- 
lichen Körpers durch eine Reihe embryonaler Wandlungen entstehen, 
welche ähnlichen Wandlungen in der Stammesgeschichte entsprechen. Die 
Vermutung, dafs auch in der Psychologie die Ontogenese der Phylogenese 
entspreche, ist daher gerechtfertigt. Mithin wäre also der Zustand des 
infantilen Denkens im Seelenleben des Kindes sowohl wie im Traume 
nichts als eine Wiederholung der Prähistorie und der Antike“ (8.25). Da- 
mit haben wir also eine „ontogenetische Wiederholung der phylogenetischen 
Psychologie mm Kinde" (8. 27), bezeichnen den phantastischen oder nicht- 
gerichteten Geisteszustand als infantil (8. 31), und „damit konstatieren 
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wir die wichtige Tatsache, dafs der Mensch in seinem phantastischen Denken 
sich ein Verdichtungsprodukt seiner psychischen Entwicklungsgeschichte 
aufbewahrt hat“, 


Damit scheint zunächst die Grenze erreicht zu sein, die man durch 
jene ungeheuerlich oberflächliche Aneinanderreihung biologischer „Er- 
klärungen“ erreichen könnte. Aber diese Grenze des der Naturwissenschaft 
zugänglichen phänomenalen Bereichs ist ja keine für den Psychoanalytiker; 
dieser geht ohne weiteres über in die Metaphysik. Schon Freup hat mit 
dem Begriff des Unbewulsten operiert, um seine Konstruktionen erfolgreich 
jeder Prüfbarkeit zu entziehen, Jung geht aber auch hier weit über Freup 
hinaus. 


Er sagt zunächst: „Während das gerichtete Denken ein durchaus be- 
wufstes Phänomen ist, läfst sich dasselbe vom phantastischen Denken nicht 
behaupten. Zweifellos fällt ein grofser Teil seiner Inhalte noch ganz in 
den Bereich des Bewulstseins, mindestens ebensoviel verläuft aber im 
Halbschatten und unbestimmt, vieles überhaupt im Unbewufsten und ist 
daher nur mittelbar zu erschliefsen. Durch das phantastische Denken 
geht die Verbindung des gerichteten Denkens mit den ältesten Fundamenten 
des menschlichen Geistes, die längst unter der Schwelle des Bewulstseins 
sind“ (S. 31). Juna weifs also, was im Unbewulsten vorhanden ist, nämlich 
die ältesten Fundamente des menschlichen Geistes. Er weils auch, wie 
dies zustande kommt. „Die das Bewulfstsein direkt beschäftigenden Pro 
dukte des phantastischen Denkens sind zunächst die Wachträume ..., 
sodann die Träume, die aber dem Bewulstsein eine zunächst rätselhafte 
Aufsenseite bieten und erst durch die mittelbar erschlossenen unbewulsten 
Inhalte Sinn gewinnen. Schliefslich gibt es sozusagen gänzlich unbewulste 
Phantasiesysteme im abgespaltenen Komplex“ (8.32). Daraus wird ge- 
schlossen, „dafs die Seele gewissermafsen eine historische Schichtung be- 
sitzt, wobei die ältesten Schichten dem Unbewulsten entsprechen würden“. 
Diese werden bei starker Introversion und Regression aufgegriffen, so dals 
dann „ausgesprochene Züge archäischer Geistesart auftreten, die unter Um- 
ständen bis zur Wiederbelebung einmal manifest gewesener archäischer 
Geistesprodukte gehen könnte“. Hierbei sei nur auf die Konstituierung 
des Junsschen Komplexbegriffes hingewiesen: Er wurde im Unbewulsten 
hypostasiert, um vor allem lange Reaktionszeiten beim Assoziations- 
experiment zu erklären. Diese sind Symptome für das „Anschneiden eines 
Komplexes“ und diese Symptome haben „symbolischen Charakter“, so dals 
der Komplex selbst nur wieder durch psychoanalytische Arbeit heraus- 
zubekommen ist (cf. June, Über die Psychologie der Dementia praecox). 
Hier bekommt nun der Komplex eine nicht näher bestimmbare (June 
würde wahrscheinlich sagen „also psychologisch wahre“) Existenz, aus der 
dann Schlüsse auf die „Architektonik des Unbewulsten“ gezogen werden. 


Da der Autor durch diese Aufstellungen sich das Mittel verschafft hat, 
die Analyse und Deutung der Produkte phantastischen Denkens durch das 
Unbewulste auf das „Mythologische“ zu übertragen und umgekehrt, so 
steht ihm nichts mehr im Wege durch Deutung „konkreter Beispiele“ 
seine „Beiträge zur Entwicklungsgeschichte des Denkens“ zu liefern. 
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Im Mittelpunkt des Interesses steht Jungs Begriff der Libido, und, 
wie bereits erwähnt, ist die „Phylogenese der Libido“ dasjenige, was im 
Zentrum der Untersuchung steht. Die Dichtungen der Mifs MırLLer, deren 
Untersuchung versprochen wird, sind wohl nur deshalb gewählt, weil sich 
bei ihnen der Ursprung aus „einer ausschliefslich unbewufsten Arbeit“ be- 
haupten läfst (S.35). Sie dienen dazu, den Stoff äufserlich etwas zusammen- 
zuhalten und eine gewisse Disponierung, die sachliche Gesichtspunkte 
vortäuschen könnte, zu ermöglichen. 

Der Junssche Libidobegriff stellt ebenfalls eine Weiterbildung 
Freupscher Anschauungen dar, wenn auch der hier zutage tretende Unter- 
schied der beiden Autoren in keiner Weise verdeckt werden soll. FREUD 
hatte bereits den Begriff der Libido sehr weit ausgedehnt; er hatte, wie 
MıTTenzwey das sehr gut ausgeführt hat, das Sexuelle im gewöhnlichen 
Sinn durch Hereinbeziehen einfacher Vitalsensationen aufserordentlich 
erweitert und so einen für ihn sehr brauchbaren Begriff von erfreulicher 
Unbestimmtheit geschaffen. Hier setzt June en. Im Begriff der Libido 
war ja immer noch etwas spezifisch Sexuelles enthalten, d. h. etwas von 
dem, das dem Ausdruck seine angestammte berechtigte Bedeutung gab. 
Aufserdem war die Libido bei Freup ein biologischer Klassenbegriff, der 
sich auf phänomenal falsbare Prozesse bezog. In beiden Beziehungen 
nimmt Jung die weitest mögliche Ausdehnung vor: die Libido wird zu einer 
metaphysisch konstituierten, irgendwie existierenden (= psychologischen) 
Kategorie des Vitalen. Alles, was irgendwie ein Streben, Wollen, eine 
psychische Energie ist, ist Libido, alles was dadurch entstanden ist und 
irgendwelche Spuren davon aufweist, ist Symbol der Libido. 

Jung selbst weist darauf hin, wie er bei der Behandlung der Dementia 
praecox einsah, dals die Freunpsche Libidotheorie zu einer Erklärung nicht 
ausreichte, und deshalb erweiterte er den Begriff der Libido durch 
„eine genetische Definition, welche es mir ermöglichte, den Ausdruck 
psychische Energie“ durch den Terminus „Libido“ zu ersetzen“ (S. 125).*! 
Nun sehen wir die L. (im Folgenden Abkürzung für Libido) als „einen 
kontinuierlichen Lebenstrieb, einen Willen zum Dasein, der durch die 
Erhaltung des Individuums die Fortpflanzung der ganzen Art erreichen 
will. Insofern deckt sich diese Auffassung mit dem Begriff des Willens 
þei SCHOPENHAUER, als wir eine von aufsen gesehene Bewegung innerlich 
nur als Wollen erfassen können“ ($S. 126). „Diese Betrachtung führt uns 
auf einen Libidobegriff, der über die Grenzen naturwissenschaftlicher 
Formung zu einer philosophischen Anschauung sich erweitert, zu einem 
Begriff des Willens überhaupt. Ich mu[s es dem Philosophen über- 
lassen, mit diesem Stück eines psychologischen Voluntaris- 
mus fertig zu werden. Ich verweise im übrigen auf die entsprechenden 
Ausführungen ScHoPENHAUERS. Was das Psychologische dieses Begriffs 
{worunterich, wohlverstanden, nichtdas Metapsychologische 
respektive Metaphysische verstehe) anbelangt, so erinnere ich 
hier an die kosmogonische Bedeutung des Eros bei Platon und bei Hesiod 


! Eine Kritik dieser „Erklärungsart“ geht über den Rahmen des vor- 
liegenden Referates hinaus. Vgl. dazu Mırrenzwer ZPaPs 2 (4), 632. ` 
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sowie an die orphische Figur des Phanes“ (S. 127). Es ist jedenfalls für 
den Autor auch das bei weitem Praktischste, es „dem Philosophen zu 
überlassen“, mit diesem „philosophischen“ Begriff der psychologischen, 
nicht-metaphysischen Funktion „fertig zu werden“. Innerhalb der L. wird 
nun eine „genetische“ Einteilung gemacht. „Wir sehen die L. im Stadium 
der Kindheit zunächst ganz in der Form des Ernährungstriebes“ (8. 129). 
Später kommt das „in seiner funktionellen Bedeutung überragende An- 
wendungsgebiet“ der Sexualität, und hier tritt sie auf „zunächst in der 
Form einer undifferenzierten sexuellen Urlibido, die als Wachstumsenergie 
schlechthin die Individuen zu Teilung, Sprossung usw. veranlafst“. „Aus 
jener sexuellen Urlibido, welche die Millionen Eier und Samen aus einem 
kleinen Geschöpfe hinaus erzeugte, haben sich mit gewaltiger Einschränkung 
der Fruchtbarkeit Abspaltungen entwickelt, deren Funktion durch eine 
speziell differenzierte L. unterhalten wird. Diese differenzierte L. ist nun- 
mehr „desexualisiert“, indem sie der ursprünglichen Funktion der Ei- und 
Samenerzeugung entkleidet ist und auch keine Möglichkeit mehr vorhanden 
ist, sie wiederum zu ihrer ursprünglichen Funktion zurückzubringen. So 
besteht überhaupt der Entwicklungsprozeľs in einer zunehmenden Auf- 
zehrung der Urlibido, welche nur Fortpflanzungsprodukte erzeugte, in den 
sekundären Funktionen der Anlockung und des Brutschutzes.“ Mit der 
Berechtigung dieser rein metaphysischen Aufstellungen „fertig zu werden“, 
ist wahrscheinlich wieder „Sache des Philosophen“. Der Autor zieht aus 
ihnen natürlich sofort seine „Schlüsse“: „Auf diese Weise gelangen 
wir zur Einsicht in gewisse ursprüngliche Bedingungen der 
Wirklichkeitsfunktion.“ Und das zeigt sofort, wozu June jene Ein- 
teilung unternimmt: durch jene metaphysischen Konstruktionen 
macht er ja genau das zur Voraussetzung der Einsicht, was 
er heraushaben will, nämlich die Phylogenese der Libido. 


In der Anwendung hat diese Unterscheidung für den Autor den Vorteil, 
dafs er nun überall in der Deutung entweder mit der am Sexuellen orien- 
tierten Psychoanalyse Freups oder mit jeder anderen, irgendwie energetischen 
Beziehung, Analogiesetzung usw. operieren kann. Jung sagt dies selbst in 
einem Satze über den Terminus L.: „Ursprünglich vom Sexuellen her- 
genommen, ist dieses Wort zum geläufigsten Fachausdruck der Psycho- 
analyse geworden, und dies aus dem einzigen Grunde, weil sein 
Begriff weit genug ist, um alle die unerhört mannigfaltigen Manifestationen 
den Willens im ScHorEnHAuserschen Sinne zu decken, und genügend 
inhaltsreich und prägnant, um die eigentliche Natur der von ihm 
begriffenen psychologischen Entität zu charakterisieren“! (8.119). 
Die Tatsachen, welche June als „Manifestationen“ in der Arbeit anführt, 
sind nun allerdings „unerhört mannigfaltig“, nichts, was durch die nötige 
Anzahl Lexika erreichbar ist, ist zu fernliegend, um herangezogen zu 
werden. Dies wird dadurch ermöglicht, dafs jede Beziehung, die dem 
Autor zwischen einer seiner zugrunde gelegten Behauptungen und einer 
poetischen oder mythologischen Erscheinung gerade einfällt, als sinnvoll 


! Spationierung vom Referenten. 
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behauptet wird. Eine wirklich psychologische Untersuchung über den für 
die moderne Denkpsychologie so wichtigen Faktor des Sinnvollen wird 
natürlich vermieden, denn dann mülste ja der Autor zur Frage der Ent- 
scheidungsmöglichkeit Stellung nehmen. Er zieht es aber vor, die „Wissen- 
schaftlichkeit“ seiner Arbeit in einer mehr dem Laien in die Augen 
springenden Form zu dokumentieren: zitiert recht viel Griechisch, 
Lateinisch, Französisch, Englisch, bemüht PLATON, KANT, GOETHE, NIETZSCHE, 
zieht die zeitlich und örtlich entferntesten Denkgebilde mit Vorliebe 
heran — die Upanishaden sind ihm deshalb besonders willkommen —, und 
alles dies, um mit gröfster Eleganz dem erstaunten Publikum vorzuführen, 
wie alles dies seine Theorie „beweist“, die er vorher hereingesteckt 
hat. Wen sollte solch umfassendes Wissen nicht verblüffen? 
Wenn man freilich bedenkt, dafs bei der Weite der Grundbegriffe und 
der absoluten Gleichgültigkeit gegen die offenbarste und platteste Ober- 
flächlichkeit der Beziehungen die Analyse einfach soweit geht wie die 
Zeit und das Konversationslexikon des Analysierenden reichen, dann sieht, 
es schon etwas anders aus. Sollte es daher nicht auch auf praktische 
(Lexikon-) Rücksichten gehen, dafs Jung eine so ausgesprochene Vorliebe 
dafür hat, vom Wort auszugehen und alle möglichen Bedeutungen heraus- 
zuholen, die dann einen Abschnitt füllen oder ein plötzliches Überspringen 
auf Neues ermöglichen? Die „sprachvergleichende Methode“ Junes hat 
Mıttenzwey aufserordentlich treffend charakterisiert!, so dafs ich mich 
darauf beschränke, ihn hier ausführlich zu zitieren: „Beispielsweise stellt 
er (June) u. a. zusammen: xeödos — innerster Erdschofs, xvodos = Schols, 
»vros — Höhlung, Wölbung, xvew —= bin schwanger, xög0os — Gewalt, Macht, 
»vgıos = Herr, altiran. caur, cur = Held, indog. kevo = schwellen, stark 
sein, ku6yö = schwelle, küro-s = stark, kräftig, Held, und fährt dann fort: 
„Der Schatz, den der Held aus der dunkeln Höhle herausholt, ist das 
schwellende Leben, ist er selber, der Held, neugeboren aus den 
Ängsten der Schwangerschaft und des Geburtskampfes“? (Jung, 
S. 350—51, 13). Die in diesem Satz enthaltene Deutung von dem Mythus 
des hinabsteigenden Helden soll also anscheinend dadurch einen Beleg 
erhalten, dafs alle jene aufgezählten Worte mit xv beginnen. Man sieht. 
aus dem Beispiel zugleich: es kommt Jung anscheinend garnicht so sehr 
darauf an, ob es sich um wirklich innere sprachgeschichtliche Beziehungen; 
handelt oder um blofs mehr äufserliche Beziehungen. Denn das kann 
Jung doch kaum glauben, dafs all diesen sprachlichen Ähnlichkeitsreihen,, 
die er mit mitunter fast pathologisch anmutender Oberflächlichkeit der 
Assoziationsweise aneinanderreiht}, innere sprachliche Beziehungen zugrunde- 
lägen — wenigstens würde ihm jeder geschulte Fachphilologe leicht den. 


ı ZPaPs 2 (4), 642—643. 

2? Spationierung im Text. 

® Man lese beispielsweise, wie es von PRAMANTAA über mentula (männ- 
liches Glied), menta (Minze) zu mens (Geist) geht und viele beliebige andere 
Stellen. Ein paar besonders schöne Beispiele für Jungs „ahnungslose, aber 
garnicht anspruchslose Naivetät“ hat schon Furrmürzer ZbPsa. 3, 194 ff. 
herausgegriffen. 
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ärgsten Dilettantismus nachweisen. Aber vermutlich würde das Jung in 
seinen Absichten garnicht einmal so sehr treffen. Wie käme er sonst 
z. B. dazu, mit einer gewissen Emphase die Frage aufzuwerfen: „Der klang- 
liche, etymologisch zufällige Zusammenhang von mar, mere mit Meer und 
lat. mare ist merkwürdig. Sollte es vielleicht zurückweisen auf das grofse 
urtümliche Bild der Mutter, die ung erstmals die einzige Welt bedeutete 
und nachmals zum Symbol von aller Welt wurde?“ Ein Philologe wird 
so etwas nicht verstehen, und es ist auch nicht philologisch gemeint. 
Ein normaler Mensch versteht es zunächst ebensowenig. Verständlich 
wird dieser Satz erst, wenn man darauf kommt: das ist Freupsche Traum- 
deutung, auf das Gebiet der Sprachgeschichte übertragen. An der Traum- 
deutung hat sich zunächst die Geste entwickelt, es müsse zwischen zwei 
Dingen eine tiefere Beziehung bestehen, weil eine äufsere oberflächliche 
zwischen ihnen besteht. An der Traumdeutung hat sich auch die äufser- 
liche Satzweise in der Publikation entwickelt, verwandte Dinge sperren zu 
lassen, in der weiteren Besprechung die Zwischenglieder unter den Tisch 
fallen zu lassen und nachher so zu tun, als sei durch das Nebeneinander- 
bestehen der gesperrten Inhalte eine innere Beziehung zwischen ihnen 
bereits erwiesen. Aber beachten wir wohl: alle diese Praktiken der Traum- 
deutung hatten zur Voraussetzung den Rahmen desindividuellen Lebens... 
Hier bei den sprachgeschichtlichen Untersuchungen fehlt der Rahmen des 
individuellen Lebens. Was hat die Frage nach dem tieferen Zusammen- 
hang der klanglichen Ähnlichkeit von mar, mère usw. für einen Sinn? 
Sie kann nur einen Sinn haben als Frage nach dem Zusammenhang im 
Bewulfstsein des Weltgeistes. Der latente Sinn ist: wenn im Weltgeist 
mar, mere, Meer, mare beieinanderruhen, so müssen diese Dinge etwas 
miteinander zu tun haben. 


Auf die Art der Verwendung des ganzen psychoanalytischen Apparates 
sowie der Ergebnisse kann aus den oben genannten Gründen nicht ein- 
gegangen werden, wie auch wegen der uferlosen Materialdeutung nicht die 
Behandlung der einzelnen Motive wiederzugeben ist. Ich mufs mich darauf 
beschränken, meine Charakterisierung der Junsschen Arbeitsweise aulser 
den bereits zitierten Sätzen mit einigen ausführlicheren Stellen des Original- 
texts zu illustrieren. Mifs MıLLer hat einige Angaben über die Konzeption 
ihrer Dichtung: „Chiwantopel, Drame hypnagogique“, des dritten der von 
Jung behandelten Stücke gemacht. Sie sagt (S. 169): „Ich hatte darauf 
den Eindruck, als ob irgendeine Mitteilung mir unmittelbar bevorstehe. 
Es schien mir, als ob die Worte sich in mir wiederholten: „Rede, o Herr, 
denn deine Magd hört, öffne du selbst meine Ohren!““ Diese Angabe be- 
nutzt Jung, um uns zunächst wieder etwas über das Unbewulste zu ver- 
raten (8.170): „Wir wissen, dafs so sehr die Individuen durch die Ver- 
schiedenheit ihres Bewufstseinsinhaltes getrennt sind, sie um so ähnlicher 
sind, was ihre unbewulste Psychologie betrifft. Es ist für jeden, der 
praktisch psychoanalytisch arbeitet, ein bedeutender Eindruck, wenn er 
inne wird, wie gleichförmig eigentlich die typischen unbe- 
wu/lsten Komplexe sind. Verschiedenheit entsteht erst 
durch die Individuation. Diese Tatsache gibt einem wesentlichen 
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Stücke der Schorennauerschen und Harrmassschen Philosophie eine tiefe 
psychologische Berechtigung. Diesen philosophischen Anschauungen dient 
die ganz offenkundige Gleichförmigkeit des Unbewulsten 
als psychologische Grundlage. Das Unbewuflste enthält jene durch 
die individuelle Differenzierung überwundenen weniger 
differenzierten Reste früherer psychologischer Funktion. 
Die Reaktionen und Produkte der tierischen Psyche sind von einer 
allgemein verbreiteten Gleichförmigkeit und Festigkeit, die wir beim 
Menschen anscheinend nur spurweise zu entdecken vermögen. Der Mensch 
erscheint uns als etwas ungemein Individuelles im Gegensatz zum Tiere.“! 
Dieser, sehr charakteristischerweise mit „Wir wissen“ beginnende Ab- 
schnitt zeigt wohl deutlich, wie June sich über das Unbewulste orientiert; 
wieweit aber seine Orientierung geht, wird selbst nach dem oben Gesagten 
so leicht niemand erraten. Der zitierte Abschnitt ist erst die Einleitung 
zu folgendem (8. 171): „Die Individualität gehört zu jenen be- 
dingten Tatsächlichkeiten, die wegen ihrer praktischen Be- 
deutsamkeit theoretisch ungeheuer überschätzt werden; sie 
gehört nicht zu jenen überwältigend klaren und sich darum 
aufdrängenden allgemeinen Tatsachen, auf welche zunächst 
eine Wissenschaft sich zu gründen hat. Der individuelle 
Bewufstseinsinhalt ist so das denkbar ungünstigste Objekt 
für eine Psychologie, weil ereben das Allgemeingültige bis 
zur Unkenntlichkeit verschleiert hat. Das Wesen des Be- 
wulstseinsprozesses ist ja der in minutiösen Einzelheiten 
sich abspielende Anpassungsproze[s. Dagegen ist das Unbe- 
wulste das Allgemeinverbreitete, das nicht nur die Indivi- 
duen unter sich zum Volke, sondern auch rückwärts mit den 
Menschen der Vergangenheit und ihrer Psychologie ver- 
bindet. So istdas Unbewuflste inseinerüberdasIndividuelle 
hinausgehenden Allgemeinheit in erster Linie das Objekt 
einer wirklichen Psychologie, die Anspruch darauf erhebt, 
keine Psychophysik zu sein. 

Der Mensch als Individuum ist eine verdächtige Er- 
scheinung, deren Existenzberechtigung von einem natür- 
lichen biologischen Standpunkt aus sehr bestritten werden 
könnte, indem von dort aus Individuum nur Rassenatom ist 
und nur Sinn hat als Massenbestandteil.“ Mir ist eigentlich der 
vorstehende Abschnitt eine viel verdächtigere Erscheinung. 

In der Dichtung Mifs Mırzers erscheint nun der „Held“ Chiwantopel 
zu Pferde, da tritt ihm ein Indianer entgegen und schickt sich an, einen 
Pfeil auf Chiwantopel abzuschiefsen. Dieser aber „zeigt dem Feinde die 
Brust mit stolzer Gebärde“, so dafs der Indianer sich unter dem Eindruck 
dieser Geste zurückzieht. Ich zitiere zwei Stellen aus der Deutung des 
Pfeilschusses, die das Verhältnis der Junsschen Arbeit zur Deutung 
mythischer und poetischer Produkte und das andere Mal zur Individual- 
analyse illustrieren sollen. 


! Sperrung hier und in den folgenden Zitaten vom Referenten. 
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Der Pfeil wird als ein „Libidosymbol erkannt“ und nun das Bild des 
Einbohrens in einem Gedicht Nıerzsches (Werke, 8, S. 414): „O Zarathustra, 


— grausamster Nimrod! — Jüngst Jäger noch Gottes, — Das Fangnetz 
aller Tugend, — Der Pfeil des Bösen! — Jetzt — — — — — Von dir selber 
erjagt, — Deine eigene Beute, — In dich selber eingebohrt ....“ folgender- 


malsen „erklärt“: (8. 283). „Es ist ein phallischer Akt der Ver- 
einigung mit sich selbst, eine Art Selbstbefruchtung (Intro- 
version), auch eine Selbstvergewaltigung, ein Selbstmord, daher 
sich Zarathustra als Selbsthenker bezeichnen kann, wie Odin, der sich 
selber dem Odin opfert.“ Die Verwundung durch den eigenen Pfeil be- 
deutet also zunächst einen Introversionszustand.“ Dieser Introversions- 
zustand wird von Jung als Welt der Erinnerungen und Zustand frühester 
Kindheit bezeichnet, was nach dem bereits Besprochenen nicht wunder- 
nimmt. Dann geht es weiter: „Wie Heinrich in der „Versunkenen Glocke“ 
GERHART HAUPTMANNs von seinem Wunderwerke sagt: 


„Es singt ein Lied, verloren und vergessen, 
Ein Heimatlied, ein Kinderliebeslied, 

Aus Märchenbrunnentiefen aufgeschöpft, 
Gekannt von jedem, dennoch unerhört.“ 


Doch, wie Mephistopheles sagt, „die Gefahr ist grofs.“ Diese Tiefe 
ist verlockend, sie ist die Mutter und — der Tod. Wenn die 
L. die lichte Oberwelt verläfst, sei es aus Entschlufs des Menschen oder 
aus abnehmender Lebenskraft, so sinkt sie in die eigene Tiefe zurück, in 
die Quelle, aus der sie einst geflossen, und kehrt zurück zu jener 
Bruchstelle, dem Nabel, durch den sie einst in den Körper 
eingetreten ist. Diese Bruchstelle heiflst Mutter, denn aus 
ihr kam uns die Quelle der L. Darum, wenn irgendein grolfses 
Werk zu tun ist, vor dem der schwache Mensch, an seiner Kraft ver- 
zweifelnd, zurückweicht, dann strömt seine L. zu jenem Quell- 
punkt zurück — und das ist jener gefährliche Augenblick, in dem die 
Entscheidung fällt zwischen Vernichtung und neuem Leben. Bleibt die 
L. im Wunderreich der inneren Welt hängen, so ist der Mensch für die 
Oberwelt zum Schatten geworden, er ist so gut als ein Toter oder Schwer- 
kranker. Gelingt es aber der L., sich wieder loszurei[lsen und 
zur Oberwelt emporzudringen, dann zeigt sich ein Wunder: 
diese Unterweltsfahrt war ein Jungbrunnen für sie gewesen und aus ihrem 
scheinbaren Tode erwacht neue Fruchtbarkeit. Dieser Gedankengang wird 
in einem indischen Mythus sehr schön zusammengefafst: Einst versank 
Wish in Entzückung (Introversion) und gebar in diesem Schlafzustand 
Brahma, der auf einer Lotosblume thronend, aus dem Nabel Wish empor- 
stieg und die V&das mitbrachte, sie eifrig lesend (Geburt des 
schöpferischen Gedankens aus der Introversion). Durch 
Wishs Verzückung aber kam eine ungeheure Sintflut über die Welt 
(VerschlingungdurchlIntroversion,die GefahrdesEingehens 
in die Todesmutter symbolisierend). Ein Dämon, die Gefahr be- 
nutzend, stahl dem Brahma die Vêdas und verbarg sie in der Tiefe 
(Verschlingung der Libido). Brahma weckte Wish und dieser, 
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sich in einen Fisch verwandelnd, tauchte in die Flut, kämpfte mit dem 
Dämon (Drachenkampf), besiegte ihn und eroberte die V&das wieder. 
(Schwer erreichbare Kostbarkeit).“ 

Zur Analyse Mifs Mırıers selbst wird der Pfeilschufs nun folgender- 
malsen verwendet (S. 293): „Aus verschiedenen Andeutungen von Mifs MILLER 
geht hervor, dafs sie zur Zeit jener Phantasien noch im Kreise der Familie 
gelebt hat, offenbar in einem Alter, das bereits der Selbständigkeit dringend 
bedurft hätte. Der Mensch lebt nämlich ohne wesentliche Ge- 
fährdung seiner geistigen Gesundheit nicht zu lange in der 
infantilen Umgebung respektive im Scho/[se der Familie.“ 

„In dieses Ringen um die persönliche Selbständigkeit gehört die 
Phantasie vom Pfeilschufs. Noch hat sich bei der Träumerin der Gedanke 
dieses Entschlusses nicht durchgerungen. Sie weist ihn vielmehr ab. 
Nach all dem Obigen ist es einleuchtend, dafs die Pfeil- 
schufssymbolik bei direkter Uebersetzung als ein Koitus- 
symbol anzusprechen ist. Das „Occide moriturus* gewänne dadurch 
auch hier den ihm gehörenden sexuellen Sinn. Chiwantopel 
repräsentiert natürlich die Träumerin. Mit dieser Reduktion 
auf das Grobsexuelle ist aber nichts gewonnen und nichts verstanden, 
denn dafs das Unbewuflste Koituswünsche beherbergt, ist ein 
Gemeinplatz, dessen Entdeckung weiter nichts bedeutet. Der Koitus- 
wunsch unter diesem Aspekt ist nämlich ein Symbol für die 
eigene, von den Eltern abgetrennte Betätigung der L. für die 
Eroberung des selbständigen Lebens. Dieser Schritt zum neuen 
Leben bedeutet aber auch zugleich den Tod des vergangenen Lebens, 
daher Chiwantopel, der Infantilheld (der Sohn, das Kind, das Lamm 
der Fisch) der noch durch die Bande der Kindheit gefesselt ist und der 
als Symbol der inzestuösen Libido zu sterben hat, damit jede 
rückwärtige Verbindung abgeschnitten sei. Denn zum Kampfe des 
Lebens ist alle L. benötigt und es darf keine zurückbleiben. 
Diesen Entschlufs, der alle sentimentalen Verknüpfungen mit Vater und 
Mutter zerreifsen soll, kann die Träumerin noch nicht fassen und er sollte 
doch gefafst sein, um dem Rufe des eigenen Schicksals Folge leisten zu 
können.“ Die Willkürlichkeit dieser „Deutung“ wird nicht leicht zu über- 
treffen sein, dafs sie jedoch in der völkerpsychologischen Untersuchung 
nicht geringer ist, zeigt etwa die Behandlung eines von K. Tu. Preuss im 
„Globus“ mitgeteilten Befruchtungszaubers. Die Zeremonie wird von 
Preuss ausdrücklich als Zauber mitgeteilt und von diesem Gesichtspunkt 
aus zu erklären gesucht, Jung läfst dieses Moment von vornherein beiseite 
und behauptet einfach, das Ganze sei ein Koitusspiel (S. 145). Wie er 
nun weiter mit dem Material umgeht, zeigt folgendes (S. 147): „Die Existenz 
des primitiven Koitusspiels oder -ritus erscheint mir hinlänglich er- 
wiesen. Dunkel ist nur die Nachdrücklichkeit und Energie des rituellen 
Spieles. Bekanntlich sind ja diese primitiven Riten öfter von sehr blutigem 
Ernste und werden mit ungemeinem Energieaufwand durchgeführt, was 
als ein grofser Kontrast zu der notorischen Faulheit primitiver 
Menschen erscheint. Dadurch verliert die rituelle Handlung 
ganz den Charakter des Spieles und gewinnt den der absicht- 
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lichen Anstrengung. Wenn gewisse Negerstämme eine Nacht lang 
nach drei Tönen in monotonster Weise tanzen können, so fehlt 
für unser Gefühl daran der Charakter des Spielerischen gänzlich, es mutet 
mehr an wie Übung. Es scheint eine Art Zwang zu bestehen, 
L. in derartige rituelle Betätigung überzuleiten. Wenn der 
Stoff der Ritualhandlung der Sexualakt ist, so ist wohl anzunehmen, dafs 
er eigentlich Gedanke und Ziel der Übung ist. Unter diesen Um- 
ständen erhebt sich aber die Frage, warum der primitive Mensch den 
Sexualakt mit Anstrengung symbolisch darzustellen sich bemühe respektive 
(wenn diese Fassung als zu hypothetisch erscheinen sollte) seine Energie 
in solchem Malse anstrenge, um praktisch gänzlich wertlose Dinge 
herzustellen, die ihn anscheinend nicht einmal besonders 
amüsieren. Es ist mit Sicherheit anzunehmen, dafs der 
Sexualakt auch dem primitiven Menschen wünschenswerter 
vorkommt als absurde und dazu noch anstrengende Übung“ 
Während die alte Völkerpsychologie also nur Gefahr läuft, durch europäisch 
einseitige Auffassung den Sinn von Gebräuchen zu verfehlen oder zu ent- 
stellen, ist hier die prinzipielle Vergewaltigung nach den persönlichen An- 
schauungen des „Erklärers“ konstituiert. Nicht nur, dafs er gnädig Zensuren 
wie „notorische Faulheit“, „absurd“ usw. verteilt, er bekommt es fertig 
eine ihm als Zauber mitgeteilte Zeremonie als Koitusspiel 
anzusprechen, dann zu konstatieren, dals das Ganze eigent- 
lich gar nichts Spielartiges hat, und nun zu behaupten, es 
sei deshalb wohl eine Übung, deren Gedanke und Ziel der 
Sexualakt sei. Trotzdem er nun auch für eine solche Übung 
nichtdengeringstenSinnangebenkann, wirdruhigbehauptet, 
es handle sich um „praktisch gänzlich wertlose Dinge“, natür- 
lich im striktesten Gegensatz zu dem, was uns gerade Preuss über die 
Tänze und Zauberriten von Naturvölkern mitgeteilt hat, alles nur zu 
dem Zweck, seine Erklärung beizubehalten. Dafs es bei dieser 
Art der Behandlung dem Autor nicht schwer fällt, absolut nach Willkür 
zu schalten und dadurch das Material jeder gewissenhaft wissenschaftlichen 
Forschung zu entziehen ist hier sehr deutlich. Es ist darum auch nicht 
erstaunlich, dafs er in echt Freunscher Weise die „mythologische“ Zeit 
sexuell charakterisieren kann, soll sie doch die Zeit der noch nicht 
desexualisierten L. darstellen. Man kann daher Sätze lesen wie: „Nektar 
ist analog Soma Fruchtbarkeit- und Lebenstrank, also Sperma“ ($. 128). 
„Wie ich oben zu zeigen versuchte, gehört zur Aktion des infantilen 
Bohrens nur die Kraft und Ausdauer eines erwachsenen Mannes und das 
geeignete „Material“, um Feuer zu erzeugen. Wenn dem so ist, so 
kann erwartet werden, dafs in Analogie zu unserem obigen 
Fall von onanistischem Bohren auch die Feuererzeugung 
ursprünglich als ein solcher, am Objekt dargestellter Akt 
quasi onanistischer Betätigung zustande kam“ (S. 150). Diogenes 
bewohnte „ein Fafs, um dadurch der Seligkeit und Gottähnlichkeit seines 
Nichtbedürfens mythologischen Ausdruck zu verleihen (Mutter- 
leibsphantasie)“ (S. 259) usw. 

Bereits die ganze Art der Behandlungsweise zeigt, wie in der Praxis 
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das Ganze anwendbar wird, auf welchen Prinzipien es beruht und was 
davon zu erwarten ist. 

Die Grundlage bildet die persönliche Sicherheit des Analysierenden, 
er bewahrt sich die überlegene Autorität des Hypnotiseurs, und durch 
solches persönliches Selbstvertrauen ersetzt er die kritische Rechtfertigung 
seiner Theorien. Bereits die angeführten „Deutungen“ zeigen wohl zur 
Genüge, wie die willkürliche Vergewaltigung eines Einzelnen so gut wie 
eines Volkes in dieser Theorie durchgeführt wird. Und wenn Juxa sich 
darüber beklagt, dafs man in der Psychoanalyse eine schlüpfrige Beicht- 
stuhlerotik gesehen habe, so ist dieser Klage gegenüber jedenfalls zu be- 
tonen, dafs theoretisch hier unter dem Schutze sensationeller 
„wissenschaftlicher“ Ergebnisse dem Pfuschertum jeder Art Tor 
und Tür geöffnet wird. Auf eine Rechtfertigung kommt es auch dem Verf. 
selbst gar nicht an, er hat sowas „als Kenner‘ und „bei seinem Wissen“ 
wahrscheinlich nicht nötig. Seine Bescheidenheit charakterisieren etwa 
Sätze wie: „Dieser Unterschied trägt die Schuld, dafs das wissenschaftliche 
Banausentum von Zeit zu Zeit ein altes Wahrheitserbstück weggeworfen 
hat, weil es nicht real, sondern psychologisch wahr gewesen ist, wofür 
diese Art Leute noch zu keiner Zeit ein Verständnis gehabt haben“ (S. 7). 
„Wie unglaublich tief die Scholastik unserer Zeit noch in den Knochen 
steckt, sieht man an der Tatsache, dafs man Freunp zu guter Letzt auch 
noch vorwirft, dafs er gewisse Auffassungen geändert habe. Wehe denen, 
die die Menschen zwingen, umzulernen! ‚Les savants ne sont pas 
curieux’“ (S.122). „Es gibt eine Abart wissenschaftlichen Denkens, welche 
dadurch gekennzeichnet ist, dafs der Forscher sich gegen sich selbst 
künstlich dumm stellt und gewisse Dinge nicht zu verstehen vorgibt, die 
er sonstwo ganz gut versteht. Die künstlich ersonnenen Dummheiten 
dienen angeblich der Vertiefung der Diskussion von Argumenten. Das ist 
scholastische Methode“ (S. 214). Das ist ebenso bezeichnend für den wissen- 
schaftlichen Anstand wie die unerhörte Arroganz der Psychoanalytiker, die 
sich ja auch nicht scheuen, Entgegnungen gegen ihre Ansichten als „der 
Verdrängung unterworfene Widerstände“ zu bezeichnen und damit die 
prinzipielle Unmöglichkeit einer Erschütterung ihrer Ein- 
bildung zu formulieren. (Vgl.z.B. „Eine Geschichte der psychoanalytischen 
Bewegung“ von Dr. Tueopor Rkık, Berlin in „Der Zeitgeist“, Beiblatt zum 
Berliner Tageblatt, 20. Juli 1914. Es ist wohl kein Zufall, dafs gerade dem 
Publikum der Zeitungsleser gegenüber durch solche, so sicher klingende 
„Argumente“ imponiert werden soll.) Die Sicherheit des Analysierenden 
wird in der Praxis unterstützt durch seine Rücksichtslosigkeit. 
Dies zeigt sich ja schon in Jungs Behandlung der Phantasien der 
Mifs Mirter: „Mein totaler Mangel an persönlicher Beziehung zu Mifs MILLER 
erlaubt mir eine freie Sprache, zugleich enthebt er mich aller, die Schluls- 
folgerungen beeinträchtigenden Rücksichtnahme, die man einer Dame 
schuldig wäre“ (S. 35). Dieser Faktor macht sich in der vorliegenden 
Arbeit auch in der Behandlung völkerpsychologischer Probleme aufs stärkste 
fühlbar, es fehlt jede Spur von Achtung für den (sehr oft noch nicht einmal 
irgendwie erfalsten) Sinn einer Handlung oder eines Produktes für den 
Naturmenschen. Die Brutalität der Willkür tritt hier an die Stelle 
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sachlicher Schärfe und methodischer Strenge; dafs man also gegen diese 
Art der Behandlung, die der jungen wissenschaftlichen Völker- 
psychologie aufs äufserste entgegengesetzt ist, in jeder Beziehung Front 
machen muls, ist wichtig. Aber die Wichtigkeit dieser Rück» 
sichtslosigkeit im Individuellen geht noch viel weiter: der 
Analysand wird durch sie dazu getrieben, Aussagen über 
sich zu machen, gegen die sich seine Scham, sein Ekel, seine 
tiefstenundverwundbarsten Gefühle aufsheftigstesträuben. 
Der Entschlufs zur Aussage und das Aussagen selbst sind 
deshalb ungeheuer gefühlsbetont, sie hinterlassendie aller- 
stärksten und dauerndsten Eindrücke, und von diesem Er- 
lebnismoment profitiert diePsychoanalyseinderihreigenen 
skrupellosen Weise. In diesem Faktor liegt die Werbekraft 
(speziell in Amerika) und zugleich die eminente praktische Ge- 
fahrder Psychoanalyse:siewirdmiteinergeradezureligiösen 
Tiefe erlebt! 

Das mu/s man verstehen, um einzusehen wie raffiniert Jungs Theorie 
von der „psychoanalytischen Heilung des Glaubens und des Unglaubens“ 
ist „in einer Zeit, wo ein gro[ser Teil der Menschheit anfängt das Christentum 
wegzulegen“ (S. 221—226). Theoretisch interessant ist an dieser Darstellung 
in ihrer unglaublichen Oberflächlichkeit nichts, bei der noch eine geradezu 
lächerliche Beziehung auf Ansichten eine Rolle spielt, die Jung aus 
Kant herausgelesen hat. Aberdie Ausspielung der Psychoanalyse 
gegen religiöse und moralische Ansichten als Ersatz dafür 
in der Zukunftist aus dem angegebenen Grunde für die Be- 
urteilungin der Praxis wichtig. 

Es wird hiernach nicht verwundern, dafs ich Mırrexzwey nicht zu- 
stimmen kann, wenn er die „Libido“ Junes zum „élan vital“ Beresons in 
Beziehung setzt. Dafs in der analytischen Richtung der Freupschen Lehren 
Motive enthalten sind, die zu den Fragestellungen HusserLs und BERGSONS 
Beziehungen haben, ist wohl zuzugeben. Aber gerade Berssons fein ab- 
gewogene Überlegungen verdienen nicht, mit Junes Libidoarbeit zu- 
sammengebracht zu werden. Freilich sagt June: „Gewils suchte ich mich 
tunlichst vor Irrtum zu schützen, der einem auf diesen schwindligen 
Pfaden besonders verderblich werden könnte“ (S. 413), aber die Kriterien 
hat er uns leider nicht mitgeteilt. Mit einer gewissen Beruhigung könnte 
einen ja der letzte Satz erfüllen: „An Menschen, die ähnlich über Wissen- 
schaft denken wie ich, wendet sich diese Arbeit.“ Gewils, einem Wissen- 
schaftler, der dies Buch freiwillig zu Ende liest, geschieht es ganz recht, 
er verdient es. Dem nicht-kritischen Leser ist dafür um so dringender 
abzuraten. BENARY. 
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Bericht über den VI. Kongrefs für experimentelle Psychologie in Göttingen vom 
15.—18. April 1914. Im Auftrage des Vorstandes herausgegeben von 
F. Scaumans. Leipzig, Barth, 1914. 3488. 11 M. 


Schneller als sonst konnte diesmal der gedruckte Bericht dem Kongresse 
selbst folgen, weil der erste Teil, der die kurzen Referate sämtlicher 
(29) Vorträge enthält, bereits dem Kongrefs selbst fertig vorlag, so dafs 
nur der zweite Teil mit den geschäftlichen Mitteilungen, den Diskussionen 
und den ausführlichen Sammelreferaten nachzuliefern war. 


Über die auf angewandte Psychologie bezüglichen Vorträge hat in 
dieser Zeitschrift bereits Cuaym (9, S. 165—168) berichtet; leider ist einer 
der wichtigsten dieser Vorträge, das Sammelreferat von DEUCHLER über 
„Die Psychologie der sprachlichen Unterrichtsfächer“, in dem vorliegenden 
Bericht nicht abgedruckt. 

Hervorzuheben sei noch die bedeutende Rolle, welche die Tier- 
psychologie auf dem Kongrefs spielte. Drei Vorträge wurden zu diesem 
Thema gehalten: Von Enpınser über Beobachtungen, die er UL Jahre lang 
an seinem Schäferhunde gemacht hat und die er zu einer Art Psycho- 
graphie dieses Tieres zusammenstellte; von Prunast über Versuche und 
Beobachtungen an jungen Wölfen und ein weiterer über die Spürfähigkeit 
der Polizeihunde (deren Bedeutung vom Vortragenden zur allgemeinen 
Überraschung auf ein ganz geringes Mals zurückgeführt wurde). Leider 
ist der erstgenannte Vortrag in dem Bericht nur durch eine Druckseite, 
der letzte gar nicht vertreten. Mit der Tierpsychologie beschäftigte sich 
auch die Geschäftssitzung, indem sie einen Antrag annahm: „Der Vorstand 
solle möglichst dahin wirken, dafs in einer ihm geeignet erscheinenden 
Weise eine Untersuchung der Elberfelder Pferde durch sachverständige 


Psychologen stattfindet.“ 
W. STERN. 
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M. Vezrworn. Die Mechanik des Geisteslebens. (Aus Natur und Geisteswelt, 
200. Bd.). 3. Aufl, mit 19 Abbildungen. Leipzig (B. G. Teubner) 1914. 
92 S. M. 1.25. 

Das kleine Buch enthält zwar keine eigentliche Mechanik des 
Geistes lebens, die ja nicht gut möglich ist, aber doch eine sehr lesbare 
Mechanik des Nervenlebens, soweit man sich dieses als dem Geistesleben 
„parallel“ gehend vorzustellen hat. Zu loben ist namentlich, dafs die Dar- 
stellung überall die neuesten Fortschritte physiologischer und anatomischer 
Forschung berücksichtigt, durch die mancherlei veraltete, aber noch mehr 
oder minder festgewurzelte Anschauungen beseitigt werden. Dem Büchlein 
ist noch weitere Verbreitung zu wünschen. BOBERTAG. 


Hans KLreinperer. Vorträge zur Einführung in die Psychologie. Mit 87 Ab- 
bildungen. Leipzig, J. A. Barth, 1914. 

Verf. behandelt die Psychologie vom „Standpunkt der phänomena- 
listischen Weltanschauung“. Wenn von diesem Standpunkte aus eine andere 
Art Psychologie als die des Verf. überhaupt nicht möglich ist, so muls 
man sagen, dafs die „Phänomenologie“ eine für den Psychologen sehr 
wenig nützliche Weltanschauung ist. Man merkt dem Buche an, dafs sein 
Verf. eigentlich Naturwissenschaftler ist, und wundert sich nicht selten 
über seine naiven, im Grunde ganz unpsychologischen Urteile. Solche Sätze 
jedenfalls wie „.. .. ähnlich oder in Relation zueinander stehend erscheinen 
uns nur solche Vorstellungen, die bereits genügend oft beieinander ge- 
wesen sind“, „Der Unterschied zwischen Empfindung und Gefühl ist tat- 
sächlich mehr ein quantitativer (gradueller) als ein qualitativer“, „dafs bei 
dahinschwindender Geisteskraft sich die Gefühle länger erhalten als die 
intellektuellen Elemente, und auch vererbbarer sind sie in höherem Grade“, 
„Aber nun sehen wir, dafs auch der Naturforscher „sich selbst“ beob- 
achtet, denn alle Gegenstände seiner Forschung treten ihm nur als Glieder 
seines Bewulstseins entgegen“, „Die Gabe der Vernunft, d.h. der auf weite 
Zeiträume sich erstreckenden Überlegung, fehlt ihr (der Frau) dagegen 
ganz“, „Die Eigenschaft eines moralischen Charakters hat fast nur der 
Mann, das Weib handelt nach den Eingebungen des unmittelbaren Augen- 
blicks“, — solche Sätze dürfen in keinem wissenschaftlichen Werke über 
Psychologie vorkommen, in welchem Zusammenhange sie auch stehen 
mögen. BOBERTAG. 


W. J. Rurtmans. Die Hauptergebnisse der modernen Psychologie mit be- 
sonderer Berücksichtigung der Individualforschung. Leipzig, Wunder- 
lich, 1914. 381 S. M. 4.40. 

Das Buch hat im wesentlichen den Charakter eines Sammelreferats 
über die wichtigste Literatur auf den verschiedenen Gebieten der Psycho- 
logie. Verf. hat ein gro[ses Material mit Geschick bewältigt, die Darstellung 
ist anspruchslos und klar, die Literaturnachweise sind reichhaltig. Mit 
besonderer Ausführlichkeit ist der Abschnitt über Individualpsychologie 
(differentielle Ps.) behandelt, der die ganze zweite Hälfte des Buches ein- 
nimmt. Hier hätte Verf. wohl stellenweise etwas mehr Kritik üben und 
die methodologischen Schwächen ınancher experimentellen Untersuchung, 


156 Einzelberichte. 


deren Resultate er zitiert, etwas deutlicher hervorheben sollen. Ein grofser 
Teil der „experimentell-pädagogischen“ Arbeiten steht bekanntlich, was 
die Methode betrifft, auf äufserst schwachen Füfsen, und es kann nicht 
dringend genug empfohlen werden, die psychologisch interessierten Lehrer 
— für diese ist das Buch doch wohl hauptsächlich bestimmt — vor einem 
sehr leicht sich einstellenden allzu grofsen Vertrauen in die Resultate 
solcher Arbeiten zu warnen. Trotzdem kann aber das Buch als für eine 
allgemeine Orientierung über den gegenwärtigen Stand der psychologischen 
Forschung geeignet empfohlen werden. BOBERTAG. 


Carto Seanzısı. Die Fortschritte der Völkerpsychologie von Lazarus bis Wundt. 
(Neue Berner Abhandlungen zur Philosophie und ihrer Geschichte. 
Herausgegeben von RıcHarn HERBERTZ I). Bern, Verlag von A. Francke, 
1913. 246 S. Broschiert M. 4.—. 

Das Buch gibt einen Überblick über den Inhalt der völkerpsycho- 
logischen Literatur seit Lazarus’ Tagen. Der Löwenanteil der Darstellung 
ist auf Wunprs Werk gefallen, dessen Inhaltsangabe rund 100 Seiten ge- 
widmet sind. Der Begriff der Völkerpsychologie ist im weitesten Sinne ge- 
fafst: auch die Rassen- und Sozialpsychologie und die psychologischen 
Richtungen in der Ethnologie und Geschichte sind in der Darstellung be- 
rücksichtigt. 

Ein erheblicher Mangel besteht darin, dafs der Verf. sich im allgemeinen 
nicht über die Inhaltsangabe zur Würdigung und Kritik erhebt. Der Leser 
erfährt z. B. nichts über die Verbindung des Genialen und Willkürlich- 
Spekulativen in Tarpes Werk über die Nachahmung. Man mufs dabei be- 
denken, dafs das Buch in erster Linie doch für Leser berechnet ist, die 
keine Fachmänner sind. Besonders bei weitverbreiteten und viel zitierten 
Büchern und bei solchen, deren Hauptgedanken oft nachgesprochen werden, 
wäre eine Aufklärung über den Wert ihres Inhaltes erforderlich gewesen. 
So mufste darauf hingewiesen werden, dafs StoLLs bekanntes Werk über 
den Hypnotismus nur eine umfangreiche Materialsammlung ist, in psycho- 
logischer Hinsicht oberflächlich, in der Handhabung des Begriffs der 
Suggestion völlig unkritisch gehalten ist. Von ScHhurtzes „Psychologie der 
Naturvölker‘“ mulste bemerkt werden, dafs das Werk in der psychologischen 
Charakteristik der Naturvölker wie in der schematisch-intellektualistischen 
Behandlung der Stufen der Religion schon zur Zeit seines Erscheinens 
veraltet war. Bei Le Bons „Psychologie der Massen“ hätte ebenso darauf 
aufmerksam gemacht werden müssen, dafs der Gegensatz zwischen Masse 
und Individuum ungeheuer übertrieben ist, weil der Autor ganz übersieht, 
dafs auch der Einzelne im Denken und Handeln durchgängig sich recht 
wenig rational verhält. 

Auch die Auswahl der Literatur ist zu beanstanden. Namentlich 
innerhalb der jüngsten Vergangenheit sind eine Anzahl hervorragender 
oder doch wesentlicher Werke ausgelassen, vermutlich weil der Verf. den 
Kreis seiner Studien nicht weit genug gezogen hat. So vermissen wir 
Mc. DousaLLs grofszügiges Werk über den Mechanismus des sittlichen 
Lebens („Social Psychology“) und DurknHeıms „Methode der Soziologie“, 
ganz abgesehen von des letzteren genialem Werke über den Totemismus, 
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das vielleicht für den Verf. zu spät gekommen ist. Ebenso vermissen wir 
HerracHs Büchlein über die geistigen Epidemien mit seiner trefflichen 
Zergliederung des Begriffes der Suggestion, und HERMANN ScHNEIDERS Werk 
„Kultur und Denken der alten Ägypter“. Auch des Referenten „Stetigkeit 
im Kulturwandel“ hätte wohl eine Erwähnung verdient. Gerade an den 
meisten dieser Werke hätte der Verf. zeigen können, wie das so viel um- 
strittene Problem des Gesamtbewulstseins bei einer näheren Untersuchung 
der Wechselwirkungen innerhalb einer Gruppe gleichsam von selbst ver- 
schwindet. — Übrigens müssen wir dem Verf. beistimmen, wenn er 
(S. 242) darauf hinweist, dafs der Streit um den Begriff des Gesamtbewulst- 
seins zum grolsen Teil auf Mifsverständnissen, unklaren Terminologien usw. 
beruht. 

Den Schlufs bildet eine kurze Würdigung der grofsen Völkerspsychologie 
Wrxprs, die sich zu folgenden Urteilen verdichtet: 1. Das Wesen der 
sog. kollektiv-psychischen Vorgänge ist nicht genügend aufgeklärt, die 
psychologische Natur von Sprache, Mythus und Sitte nicht ohne weiteres 
klar, da sie in ihrer Gestalt als historische Produkte keinen Bewulstseins- 
vorgang mehr darstellen. Noch schärfer hätte Verf. sagen können, es 
handele sich hier um Objektivierungen des Seelenlebens, nicht um dieses 
selbst. 2. Soweit Wunpts Untersuchungen richtig sind, ist den einzelnen 
Wissenschaften damit ein grofser Dienst geleistet, in Hinsicht der Frage 
der Existenzberechtigung der Völkerpsychologie aber nichts erwiesen. 
Hier hätte viel energischer betont werden müssen, dafs Wunptzs Werk in 
der Hauptsache keine Psychologie, sondern teils eine Anwendung gewisser 
Prinzipien der Psychologie auf die Geisteswissenschaften ist (hier kommt 
vor allem die fortgesetzte, gar nicht genug zu vollführende Bekämpfung 
der Vulgärpsychologie in Betracht), teils eine rein ethnologische Arbeit 
ist. 3. Für die individuelle Psychologie ist so gut wie nichts durch sein 
Werk gewonnen. 4. Dieses Werk soll auf alle Fälle eine „grofsartige Weg- 
leitung“ durch die behandelten Gebiete bedeuten — eine Frage, die mit 
Sicherheit wohl erst die Zukunft wird entscheiden können. 


Der Verf. schliefst mit der Erklärung, dafs das hier in Frage stehende 
Problem einer besonderen Disziplin trotz Wunpr nicht gelöst ist, und dafs 
die weitere Entwicklung noch völlig ungewils ist. Das ist gewils richtig, 
aber die Richtung, in der die Lösung und Weiterentwicklung zu suchen 
ist, hätte sich doch schon etwas bestimmter angeben lassen können. Vor 
allem kommen dafür drei Begriffe in Betracht, die gegenwärtig aus der 
Diskussion immer mehr hervortreten und deren Wichtigkeit sich immer 
mehr aufdrängt: der Begriff der Objektivierung des Seelenlebens in den 
kulturellen Leistungen, derjenige des „Verhaltens“ oder der Stellungnahme 
(sofern im gesellschaftlichen Leben nicht die Seele an sich, sondern der 
Verkehr der psycho-physischen Einheit mit ihrer Umwelt in Frage steht) 
und endlich der Begriff der Wechselwirkung, die das Wesen der Gesell- 
schaft ausmacht. A. VIERKANDT. 
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Handbuch der Sexualwissenschaften. Mit besonderer Berücksichtigung der 
kulturgeschichtlichen Beziehungen. Unter Mitwirkung von Dr. BuscHax, 
Havzrock Eruiıs, Dr. Sevep RıBping, Dr. WEISSENBERG und Dr. ZIELER 
herausgegeben von Dr. Arserr Mor. Mit 418 Abbildungen und 11 Tafeln. 
Leipzig, F. C. W. Vogel 1912. XXIV und 1029 S. M. 27. 

Das vorliegende Handbuch ist in erster Linie für den Mediziner be- 
rechnet und soll demselben einen detailierten Überblick über das ganze 
Gebiet der Sexualwissenschaft bieten. Das Ganze zeichnet sich sehr vor- 
teilhaft durch die Verteilung der einzelnen Gebiete an verschiedene 
Spezialgelehrte aus, ohne dafs sich ein Mangel an Einheitlichkeit irgendwie 
fühlbar macht; auch ist anzuerkennen, dafs der Herausgeber hier ge- 
gebenenfalls Meinungen zur Geltung kommen läfst, die seinen eigenen, an 
anderen Orten publizierten Anschauungen nicht entsprechen. Besonders 
bei der Behandlung der sexuellen Probleme in der Völkerkunde macht 
sich die Heranziehung eines Ethnologen vorteilhaft bemerkbar. Die über- 
sichtliche und klare Disponierung des Buches und die sehr guten den 
einzelnen Abschnitten beigegebenen Literaturverzeichnisse sind für die 
Benutzung der Arbeit sehr angenehm. 

Das Buch gibt einen Überblick über ein aufserordentlich aus- 
gedehntes Material, das mit viel Sorgfalt gesammelt und geordnet ist. Dafs 
in der Erklärung wesentlich neue Gesichtspunkte gegeben würden, kann 
man nicht sagen, wenn auch die neuesten Ergebnisse der Spezialforschung 
nach Möglichkeit berücksichtigt sind. Die Behandlung ist eine in den 
meisten Fällen deskriptive, und anstatt der vielen Detailarbeit, die nach 
der im alten Sinn induktiven Methode aus der Durchzählung vieler Fälle 
ihre Schlüsse zieht, wäre oft eine prinzipiell theoretische Behandlung der 
Gesetzlichkeiten wünschenswert. Dies gilt besonders für die Behandlung 
der kulturgeschichtlichen Beziehungen, wo eine spezifisch historische 
quellenkritische Bildung des Autors und die Einsicht in die besonderen 
zugrunde liegenden Gesetzlichkeiten der einzelnen Kulturerscheinungen zu 
fordern ist, wenn wirklich befriedigende Erklärungen gegeben werden 
sollen. Die Publikation von grofsen Mengen sittengeschichtlich interessanten 
Materials und die Beschreibung durch die Sammler ist ja schon früher in 
grofsem Umfange geschehen. Dafs Mort hier noch Neues publiziert und 
mit sehr guten Abbildungen versieht, ist zweifellos ein Zeichen der grofsen 
Mühe, die er auf diesen Teil der Arbeit verwandt hat. Von dem Nutzen 
solcher grofsen Materialanhäufung habe ich aus dem oben angegebenen 
Grunde eine sehr viel geringere Meinung als Mot, Ebenso von dem 
Ziehen von Schlüssen aus bildlichen Darstellungen, wenn hier nicht eine 
genaue und begründete Analyse gegeben wird. Als Übersicht und 
Orientierung für das bisher Geleistete erweist sich das sorgfältig durch- 
gearbeitete, leicht fafslich geschriebene und vorzüglich ausgestattete Werk 
als instruktiv und ist durchaus zu empfehlen. BENARY. 
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Grorces Rouma, Le Langage Graphique de l'Enfant, ouvrage illustré de nom- 
breux clichés et de 70 planches de gravures dont 2 en couleurs. Deuxième 
Édition ! revue corrigée et considérablement augmentée. Bruxelles 1913, 
Misch et Thron. Gr. 8°. 281 S. 

Das Werk, dessen Titel sich schwer ins Deutsche übersetzen läfst, 
behandelt die Frage, inwieweit Zeichnen und Modellieren als psychische 
Ausdrucksmöglichkeiten, als „Sprache“ angesehen werden können. Von 
einigen pädagogischen Bemerkungen abgesehen, will wohl das Werk als 
psychologische Untersuchung gelten. 

Im Anfang äufsert der Verf. seine Ansichten über die verschiedenen 
Untersuchungsmöglichkeiten und läfst nach scharfer abfälliger Kritik der 
meisten bisher vorliegenden Untersuchungen — besonders wendet er sich 
gegen KERSCHENSTEINER und LAMPRECHT — als einzig berechtigtes Verfahren 
die biographische Methode gelten. Das hindert ihn aber nicht, die Er- 
gebnisse der früheren Untersuchungen hinzunehmen: so besteht denn das 
grofse umfangreiche Werk in einer Zusammenfassung aller bisherigen 
Feststellungen, unter die der Verf. dann seine eigenen Beobachtungen und 
auch Proben seiner Versuche einmengt. Bezüglich der allgemeinen Be- 
obachtungen bleibt die Frage offen, woher der Verf. seine Schlüsse zieht; 
denn ein Beweis erfolgt nicht. Seine eigenen Versuche, so interessant sie 
im einzelnen sind, ermangeln doch fast stets der zahlenmälsigen Ver- 
arbeitung. Dennoch ist hervorzuheben, dafs die Fragen, die Rouma sich 
vorlegt, höchst anregend sind und wohl auch fördernd wirken werden. 

Nun zu den Einzelheiten. Auf die Methodenfrage hier näher einzu- 
gehen, ist nicht der Ort. Auf S. 19 setzt der Verf. seine aus fünf Reihen 
bestehenden Versuche auseinander: I. Freies Zeichnen. II. Normale und 
anomale Kinder. 1. Herr, Dame, Knabe, Mädchen, Soldat, Reiter auf ein 
6fach gefaltetes Blatt. 2. Das Vaterhaus. 3. Ein Herr geht mit seinem Hund 
spazieren. 4. Eine Dame fährt ihr Kind im Kinderwagen. 5. Zwei kleine 
Mädchen spielen Ball. Die eine wirft den Ball in ein Fenster. Dieses 
zerbricht. 6. Ein Dieb, von Gendarmen verfolgt, entflieht. Er hält ein 
Huhn unterm Arm. 7. St. Nikolaus (der Weihnachtsmann). 8. Beliebiges. 
III. 6—8jährige Schüler. Freie Zeichnungen wechseln mit Aufgaben ab. 
IV. Dasselbe an zurückgebliebenen Schülern von 9—11 Jahren. Einzelne 
Schüler weiter verfolgt. V. Dargebotene Gegenstände sollen durch Zeichnen 
und Modellieren wiedergegeben werden. Parallel zu diesen Versuchen 
untersuchte Rouma Kinder aus einer Fröbelschule. 

Das II. Kapitel behandelt die Darstellung des Menschen und bringt 
im wesentlichen nur eine Zusammenfassung der bisherigen Ergebnisse. 
Kapitel III („Tierdarstellung“) sowie Kapitel IV („Proportionen“) bringen 
ebenfalls nichts Neues. Dagegen enthält Kapitel V (Darstellung der Be- 
wegung), weil darin über eigene Versuche berichtet wird, vor allem in dem 
Bildermaterial recht Interessantes. Kapitel VI („l’Orientation“) bringt einige 
Proben der Raumverlagerung aus eigenen Versuchen Rovumas. Kapitel VII 
behandelt die Perspektive, auch wieder vor allem unter Anlehnung an die 
vorliegenden Arbeiten. 


1 Die erste Auflage ist uns nicht zu Händen gekommen. 
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Erst Kapitel VIII geht auf das eigentliche Problem Roumas ein: 
Zeichnen als eine Art Sprache angesehen. Er unterscheidet dabei 7 Stufen: 
1. Die Striche deuten nur an. 2. Das Streben zu beschreiben. 3. Das 
Streben zu erzählen. 4. Zeichnen als Sprache in seinem vollen Umfang. 
5. Deutung der erzählenden Teile: a) Reduktion der Teile, b) Festlegen des 
Charakteristischen, c) Übertreibung der interessierenden Einzelheiten, 
d) Streben zum Konventionellen. 6. Illustration von Erzählung. 7. Durch- 
scheinen der Körper. Beachtenswert in seinen Einzelheiten ist ferner 
Kapitel IX, das die Bedeutung der freien Zeichnung in Beziehung zur Ge- 
samtentwicklung des Kindes bringt. Aber trotz aller sorgfältigen Proto- 
kolle über das physische und moralische Verhalten des Kindes und trotz der 
Bemerkungen über seine Fortschritte im Zeichnen wird der Leser doch 
kein klares Bild von der Korrelation haben, in der Psychisch-Anomales 
zu den Zeichnungen steht. Das aber gerade ist die Frage: welches sind 
die Kennzeichen bei einer Zeichnung, aus denen ich schliefsen kann, dafs 
der Urheber diese oder jene psychische Abnormität besitzt, und ist es über- 
haupt möglich, das aus Zeichnungen zu ersehen. 

Beachtenswert sind in diesem Kapitel ferner die Beiträge zur Dar- 
stellung des Komischen seitens des Kindes. Die Frage, welche Rolle das 
Sexuelle in den Zeichnungen des Kindes spielt, wird angedeutet, aber nicht 
ausführlich behandelt. Zum Schlufs des umfangreichen Kapitels analysiert 
RoumaA die Beziehungen des Zeichnens zu den einzelnen Schulfächern, um 
so die Beziehung des Zeichnens zur Intelligenz herauszuarbeiten. Aber 
auch hier fehlt die rechnerische Durcharbeitung. Das X. Kapitel (über 
Aufmerksamkeit und Zeichnen) ist nur insofern beachtenswert, als einige 
interessante Fälle drastisch wiedergegeben werden. Kapitel XI behandelt 
das Modellieren. Hier stützt sich der Verfasser nur auf eigene Versuche, 
aber leider werden diese nicht vollständig mitgeteilt, so dafs jede Nach- 
prüfung unmöglich ist. Man mufs es dem Autor glauben oder auch nicht, 
dafs seine Versuche „ihm erlauben“, die und die Schlüsse zu ziehen. 
Besser wäre es gewesen, man hätte etwas Genaueres über den Versuch ge- 
hört. Wie kommt RoumA zu der Annahme, dafs 1. das freie Modellieren 
einige Stadien hindurch mit dem freien Zeichnen parallel geht, dafs aber 
2. die Entwicklung der Stadien beim Modellieren schneller gehe als beim 
Zeichnen? Mag dies ungefähr richtig sein, aber wie kommt er dazu? Und 
welches sind diese Entwicklungsstufen? — Davon abgesehen scheinen die 
Aufgaben, die Rouma zeichnen und kneten liefs, nicht geeignet aus rein 
technischen Gründen. Ein Radfahrer, Automobilist, Pferd und Wagen 
lassen sich wohl zeichnen, aber sehr, sehr schlecht kneten. Kapitel XII 
ist pädagogisch wichtig, insofern es auf die Vorteile hinweist, die der 
zeichnerische und plastische Ausdruck zur Förderung der geistigen Ent- 
wicklung bringt, Dinge, die jetzt längst eingesehen sind. lm letzten 
Kapitel XIII behandelt Rouma die Beziehung der Zeichnung als Sprache 
zur Gesamtentwicklung bei Individuum und Gattung. Er nimmt dabei Ge- 
legenheit, wie schon im Vorwort und in Kapitel I gegen Lamprecht sich 
zu äufsern. Ursprünglich ein Anhänger der These LanrPrecHss, glaubt 
er diese jetzt verwerfen zu müssen in der Erwägung, dafs gegenüber den 
Ähnlichkeiten zwischen Kinderzeichnungen und prähistorischen sowie 
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primitiven sich noch mehr Differenzen finden. Dabei bedenkt Rouma aber 
nicht, dafs es sich nicht um in die Augen fallenden zufälligen Ähnlichkeiten 
handelt, sondern gerade um das, was für Rouma eigentlich Problem sein 
sollte, nämlich was das Zeichnen für Kind, prähistorische Menschen und 
Primitive bedeutet im Gegensatz zum erwachsenen Zivilisationsmenschen: 
nämlich ein Verständigungs- und Ausdrucksmittel, un langage. Dafs ferner 
die Zeichnungen und Plastiken der Paläolithiker als Kunstwerke anzu- 
sprechen sind, während die Zeichnungen der Kinder es nicht sind, darauf 
hat KraarscH! hingewiesen durch den Nachweis, dafs der paläolithische 
Mensch durchaus nicht als der Vorfahr der jetzigen Menschheit anzu- 
sprechen ist, sondern einer untergegangenen Rasse angehört hat. Bei den 
Neolithikern, die KraArtscHh als unsere Vorfahren ansieht, finden sich der- 
artige Kunstwerke nicht. Die Kunstfertigkeit der Paläolithiker darf also 
nicht als Gegenbeweis gegen die These LamPrecars gebracht werden. 
Wohl aber werden durch Kraarschs Broschüre neue Gesichtspunkte sich 
für die Erforschung der Beziehung des Kindes zur Gattung ergeben. Die 
Rassenfrage wird wohl doch beachtet werden müssen. 

Im ganzen wird man wohl sagen können: Der Wert des Buches liegt 
im Einzelnen. Das Werk als Ganzes bringt nicht viel Neues, weder metho- 
disch noch in den Ergebnissen. Beachtenswert sind dagegen die einzelnen 
Beobachtungen und Notizen über die von ihm untersuchten Kinder. 

Dem Werk ist eine Bibliographie über das Problem des Zeichnens 
beigegeben, die zwar auch nicht vollständig ist, aber unter Heranziehung 
der in der Broschüre von Rurrmann angegebenen Literatur ein ziemlich 
vollständiges Bild der einschlägigen Literatur gibt. Dr. W. Marz. 


A. Gurrmann. Die Wirklichkeit und ihr künstlerisches Abbild. Berlin, 
P. Cassirer, 1912. 146 S. 

Die Erwartungen, die man an den schwungvollen Titel des vorliegenden 
Buches knüpft, werden bei seiner Lektüre arg enttäuscht. Ein bescheidenerer 
und passenderer Titel wäre gewesen: „Über einige Besonderheiten des 
Farbensinns und ihre Bedeutung für die Malerei.“ Über dieses Thema 
hinaus enthält das Buch kaum etwas, was nicht sowohl dem Künstler wie 
dem gebildeten und interessierten Laien aus anderen Quellen, namentlich 
den Schriften einiger Maler, bekannt und geläufig ist. Eine etwas tiefer 
eindringende psychologische Analyse des künstlerischen Schaffens und 
Geniefsens hätte Verf. ruhig versuchen können, ohne dabei zu befürchten, 
dafs er sich gleich in die von ihm verpönten „ästhetisch-psychologischen 
Spekulationen“ würde verlieren müssen. BOBERTAG. 


H. KRUKENBERG. Der Gesichtsausdruck des Menschen. Mit 203 Abbildungen. 
Stuttgart, Ferd. Enke, 1913. 264 S. M. 6.—. 

Das Gebiet der Mimik und Physiognomik, das sich von jeher der 
Bearbeitung besonders von seiten solcher erfreut hat, denen die notwendige 
wissenschaftliche Vorbildung dazu und die methodische Strenge fehlte, 
wird in diesem Buche in durchaus sachlicher und nüchterner, aber dabei 


! Die Anfänge von Kunst und Religion in derUrmenschheit. Leipzig 1913. 
Zeitschrift für angewandte Psychologie. X. 11 
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doch leichtverständlicher und anregender Weise behandelt. Verf. stützt 
sich als Mediziner überall auf genaue Kenntnis der anatomisch-physio” 
logischen Grundlagen des menschlichen Gesichtsausdrucks und hält sich 
von allen Spekulationen und Übertreibungen fern. Da das Buch aufserdem 
eine grofse Zahl vorzüglicher Abbildungen, meist nach Originalaufnahmen 
des Verfassers, enthält, so bedeutet es zweifellos einen Fortschritt in der 
Erforschung der „Ausdrucksformen“. Für eine eventuelle zweite Auflage 
möchte Ref. den Wunsch einer Berücksichtigung mehrerer neuer Arbeiten, 
namentlich derjenigen R. Scuurzes über die „Mimik der Kinder beim 
künstlerischen Geniefsen“ aussprechen. In dem Kapitel „Historisches“ 
verdienten wohl J. J. EngEus „Ideen zu einer Mimik“ eine Erwähnung. 
BOBERTAG. 


H. H. Gopparv. Die Familie Kallikak. Eine Studie über die Vererbung 
des Schwachsinns. Deutsch von Kaxt Wırıker. BKi 116, 1914. 73 S. 
M. 1.65. 


Die Resultate dieser verdienstvollen und lesenswerten Arbeit lassen 
sich folgendermafsen zusammenfassen: 

„Die Familie Karcıkak bietet ein natürliches Erblichkeitsexperiment. 
Ein junger Mann aus guter Familie wird durch zwei verschiedene Frauen 
der Ahnherr zweier Linien von Abkömmlingen. Die eine ist durch durch- 
weg gute, angesehene, normale Bürger mit fast keiner Ausnahme charak- 
terisiert. Die andere ist charakterisiert durch geistige Defektheit in allen 
Generationen. Der Defekt wurde durch den Vater in der ersten Generation 
übertragen. In spätere Generationen wurde durch Heirat aus anderen 
Familien weitere Defektheit eingetragen. In der letzten Generation war 
sie durch die Mutter übertragen, so dafs wir hier alle Übertragungsmög- 
lichkeiten vor uns sehen, die wieder den völlig erblichen Charakter des 
Defekts beweisen. 

Wir finden auf der guten Seite der Familie hervorragende Leute in 
allen Lebensstellungen. Nahezu alle 496 Deszendenten sind Land- oder 
Hausbesitzer. Auf der schlechten Seite finden wir Arme, Verbrecher, 
Prostituierte, Trinker, Beispiele aller Formen sozialen Elends, mit denen 
die moderne Gesellschaft belastet ist. 


Daraus schliefsen wir, dafs der Schwachsinn in weitem Umfange für 
diese sozialen Schäden verantwortlich zu machen ist. 

Schwachsinn ist vererblich und wird ebenso sicher wie irgendeine 
andere Eigenschaft übertragen. Wir können uns mit diesen Zuständen 
nicht eher erfolgreich abfinden, als bis wir den Schwachsinnigen und seine 
erbliche Natur erkennen, möglichst frühzeitig erkennen, und für ihn sorgen. 

Bei Betrachtung der Frage nach den Fürsorgemaflsnahmen scheint die 
Absonderung durch Koloniebildung im gegenwärtigen Staat unseres Er- 
achtens das ideale und vollständig ausreichende Verfahren zu sein. Die 
Sterilisation kann als Notbehelf gelten, als ein Hilfsmittel, dieses Problem 
zu lösen, weil die Zustände so unerträglich geworden sind. Aber sie darf 
gegenwärtig nur als ein Notbehelf betrachtet werden und als etwas Vor- 
läufiges, denn ehe sie in ausgedehnterem Malse angewandt werden kann, 
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haben wir noch viel über die Wirkungen dieser Operation und über die 
Anwendbarkeit der Vererbungsgesetze auf den Menschen zu lernen.“ 
BOBERTAG. 


Dr. H. T. pe Graar. Karakter en Behandeling van veroordeelden wegens 
landloopery en bedelary. Met een inleiding over temperament en 
karakter. Groningen, P. Noordhoff, 1914. 215 S. 

Den Werken, die aus der Schule von Heymans hervorgegangen sind 
und sich auf dessen psychologische Untersuchungen gründen, und unter 
denen vor allem die Arbeit von van Dyck über die Verbrecher und die 
Analyse des Brandstifters von PANNnEnBoR@ ! zu nennen sind, hat DE GRAAF 
eine Abhandlung über die Landstreicher hinzugefügt. 

Ds Graars Arbeit zerfällt in drei Teile. Eine Einleitung, die der 
philosophischen Fakultät von Groningen unter dem Titel „Temperament 
en Karakter“ als Dissertation vorgelegt worden war, schildert uns die 
grundlegenden psychologischen Ansichten des Verf. Mit Kant behauptet 
er, dafs das Temperament aus dem Menschen ein Gemisch von Gut 
und Böse mache und dafs der Charakter dasjenige bestimme, was „jemand 
aus sich zu machen bereit ist“. Der zweite und wichtigste Teil gibt die 
Beschreibung und psychologische Analyse der Insassen eines der staatlichen 
Arbeitshäuser Hollands; der dritte Teil behandelt die Therapie. 

Die Daten betreffen die Personen, die sicb zwischen 1907 und 1912 in 
den staatlichen Arbeitshäusern in Veenhuizen befanden. Als Geistlicher 
stand der Verf. vor allem in Beziehungen zu den protestantischen Insassen, 
aber infolge andrer Funktionen hatte er nicht ausschliefslich mit Pro- 
testanten zu tun. 

Die Daten bestehen aus ausführlichen Nachrichten über 131 Personen 
und weniger vollständigen Nachrichten über 600 Personen (die genannten 
131 einbegriffen). Der Verf. hat versucht, die hauptsächlichen Eigenschaften 
dieser 600 Individuen zu bestimmen. Er stellte sich daher die Aufgabe, 
die 131 Sträflinge gemäfs der Enquötenliste von Heymans und WIERSMA 
zu beschreiben, um seine Ziffern mit dem Resultat der Enquête zu ver- 
gleichen. 

Der Verf. verwendet also die Einteilung von Heymans, der acht 
Charaktertypen aufstellt, die von drei grundlegenden Eigenschaften und 
deren Negationen abhängen: Emotionalität (LE), Aktivität (A), Sekundär- 
funktion (S) und die kontradiktorischen Begriffe Non-E, Non-A und P (Primär- 
funktion). (Vgl. ZAngPs 1 (4/5).) Die Feststellung von Non-A und von P 
war viel leichter als die der Emotionalität. Der Verf. fand, dafs P der 
wichtigste Faktor unter den Charaktereigenschaften ist, die zur Vagabondage 
führen. Eine andere Ursache von Bedeutung ist die Nicht-Aktivität. Die 
vorherrschenden Typen sind der nervöse Typus (Z, Non-A, P) und der 
amorphe Typus (Non-E, Non-A, P). Der apathische Typus (Non-E, Non-A, 8) 
fehlt fast vollständig. Unter den obengenannten 600 Personen fand man 
180 mal den nervösen Typus, 15 mal einen ausgesprochen amorphen Typus, 


! Siehe für die Literatur ZAngPs 7, 392, 9, 137, 
11* 
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180 mal einen weniger deutlich amorphen Typus; 490 mal Primärfunktion, 
451 mal Nicht-Aktivität, 295 mal Emotionalität. 

Betrachten wir jetzt die ausführlichere Analyse der 131 Personen. 
Der Verf. vergleicht den Prozentsatz jeder Eigenschaft mit dem derselben 
Eigenschaft bei normalen Menschen, wie er von Heymans und WIERSMA 
publiziert worden ist. Auch entnimmt er dieser Enqu&te den Prozentsatz 
der Nervösen ebenfalls zum Vergleich, da ja in den Nachforschungen 
DE GrAAFS die Nervösen mehr als die Hälfte der Gesamtzahl analysierter 
Individuen bildeten. 

Den Ergebnissen entnehmen wir folgendes. Im Mittel sind die Land- 
streicher mehr beweglich als ruhig. Die Aktivität in der Arbeit („regel- 
mäfsig eifrig bei der Arbeit“) bleibt weit unter dem Mittel, sie ist noch 
geringer als die der Nervösen. Dasselbe gilt für die „verpflichteten Arbeiten“. 
Mutlosigkeit und Eigensinn sind häufig. Abulie findet sich viel öfter als 
Entschlossenheit, das Gegenteil des normalen Verhältnisses. 

Die Emotionalität, d. h. Freude und Trauer bei geringfügigen Ursachen, 
nähert die Landstreicher den Nervösen. In erster Linie sind die Eigen- 
schaften „heftig“ und „reizbar“ festzustellen. Die „Neigung zu idealisieren“ 
ist weniger grols. Das Mifstrauen ist sehr grofs (wahrscheinlich ein 
Schutzmittel der unfruchtbaren Intelligenz und eine Folge des Aikohols). 

Der Bewohner von Veenhuizen tröstet sich schnell. Man findet gleich- 
zeitig festgewurzelte Ansichten und das Bedürfnis nach Veränderung bei 
ihm. Der Widerspruch zwischen Denken und Handeln gibt eine sehr hohe 
Prozentzahl. 

Die Intelligenz als Funktion ist nicht überdurchschnittlich, als 
Leistung ist sie mittelmäfsig. Man findet auch Oberflächlichkeit. Die 
Menschenkenntnis ist schwach. Engherzigkeit kann nicht verwundern. 
Die Zahl für Unabhängkeit ist gröfser als bei den Nervösen. Auch der 
Mangel an „Witz“ ist gröfser (Einflufs der Nicht-Aktivität). Die Gesprächig- 
keit schneidet ziemlich günstig ab (Korrelation mit der Emotionalität). 

Die Genufssucht ist sehr grofs (Gastronomie, Alkoholismus). Das 
„Gefühl der Zufriedenheit mit sich selbst“ ist grofs (Korrelation mit Non-4A 
und P), ebenso wie die Eitelkeit. Die Verschwendungssucht ist sehr viel 
grölser als der Geiz. Der Egoismus ist vorherrschend. Pünktlichkeit fehlt, 
Ungeduld mufs öfters konstatiert werden. 

Nach Wiedergabe einiger Lebensbeschreibungen von Landstreichern 
vertieft sich der Verf. gründlicher in die 600 Individuen. Er findet von 
neuem Reizbarkeit und betont die Ermüdung, die selbst für die Vergnügungen 
sehr schnell eintritt. Die Folge davon ist das Bedürfnis nach Abwechslung. 
Beim Landstreicher bemerkt man auch, dafs Menschen mit Primärfunktion 
nichtsdestoweniger Hafs empfinden können. Der Landstreicher ist nicht 
ohne Schamgefühl: verachtet zeigt er ein Gefühl des Unbehagens, er 
möchte gern geachtet sein. Das Gefühl seiner Würde scheint sich Vor- 
würfen zu widersetzen. Infolge dieser Neigung versucht er sich zu ent- 
schuldigen, wobei manchmal Erinnerungsfälschungen vorkommen. 

Die häufigste Eigentümlichkeit der Intelligenz des Sträflings in 
Veenhuizen ist die äulserst geringe Überlegung. Nicht selten ist Schlau- 
heit, weshalb man häufig zuviel Intelligenz annimmt, 
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Der Verf. gibt dann eine Analyse des Egoismus. Er findet, dafs das 
Streben nach Besitz durchaus nicht das Dritteil von Faulheit und Ver- 
langen nach Vergnügungen und Freiheit ist und dafs der Einflufs des 
Strebens nach Besitz ebenso geringer wie jedes dieser drei ist. Hier sieht 
der Verf. einen charakteristischen Unterschied zwischen Vagabondage 
und Kriminalität. Die Kriminalität steht dem Leben der Gesellschaft 
näher, in der ein gewisses Streben nach Besitz nicht schadet. Geniefsen, 
frei sein, es sich bequem machen, alles dies schliefst, wenn es vorherrscht, 
eine Verneinung der grundlegenden sozialen Neigungen ein und bedeutet 
ein ernstes Hemmnis für die Einordnung. — Selten kam ein Vergleichen 
der Motive vor: die Impulsivität ist ein Hindernis für die Überlegung. 
Die erste Bedingung für die Bildung des Charakters, eine Hierarchie der 
Werte, fehlt in zwei Drittel der Fälle. Die Handlungsweise charakterisiert 
sich oft durch einen gewissen Mangel an Stabilität, ein Bedürfnis nach 
Veränderung (wahrscheinlich Korrelation mit Non-A und P). 

Der Egoismus ist vorherrschend, namentlich in Verbindung mit dem 
Streben nach Freiheit und Genufs und mit Faulheit. Wir begegnen von 
neuem der Korrelation mit Nicht-Aktivität und Primärfunktion. Auch der 
häufige*Alkoholismus verbindet sich mit diesen Eigenschaften. Über das 
Sexualleben hat der Verf. keine statistischen Daten erhalten können. Da- 
gegen wurde erotische Neigung meist ausdrücklich genannt. — Im all- 
gemeinen waren die in 86 Fällen festgestellten Verbrechen nicht sehr 
ernster Natur. Die Delikte der Landstreicher bestehen vor allem in Dieb- 
stahl und Unterschlagung; die Zahl der Gewaltakte ist ziemlich hoch, 
was angesichts des Alkoholmifsbrauchs nur natürlich ist. 

Der Verf. betrachtet als Ursache der Vagabondage unter anderem einen 
Mangel an Charakterausbildung: Mangel an Zielbeständigkeit, an Selbst- 
bestimmung. Der grofse Unterschied zwischen dem Landstreicher und dem 
Bettler besteht in dem Widerwillen gegen Anstrengung. Dieser letzte 
Zug findet sich wohl auch beim Landstreicher, aber er führt selten zu 
dem beim Bettler vorhandenen völligen Mangel an sozialem Wesen. Auch 
das Fehlen des Schamgefühls ist beim Bettler beträchtlich stärker aus- 
geprägt. 

Obgleich die Ursachen der Vagabondage vor allem in psychischen 
Faktoren bestehen, so kann man doch nicht leugnen, dafs soziale Bedin- 
gungen sie erheblich begünstigen. Zwei grolse Gruppen scheiden sich: 
die der Unfähigen und die der Antisozialen. Vorherrschende Unfähigkeit 
war weniger häufig als vorherrschend antisoziale Neigungen. Der soziale 
Einflufs offenbart sich im Alter bei der ersten Internierung (das Höchst- 
alter bei der ersten Strafhaft ist ungefähr 30 Jahr). Im allgemeinen hat 
der Landstreicher innerhalb der Gesellschaft nie festen Fufs gefafst (die 
Verheiratung als Mittel festerer Verbindung mit der Gesellschaft schiebt 
das Höchstalter bis zum 43. Jahre hinaus). 

Der Verfasser glaubt, dafs Glaubensbekenntnis oder Atheismus für das 
Problem des Delikts etwas ziemlich Gleichgültiges sind. Der gröfste Teil der Be- 
wohner von Veenhuizen war mit der Kirche in Berührung gekommen. Trotz- 
dem ist der Verf. der Ansicht, dafs die Religion als „leitende ldee der 
Persönlichkeitsentwicklung“ einigen Einflufs haben mufs. Auch findet er 
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eine für die Religion schmeichelhafte Korrelation zwischen dieser und der 
Moralität. Vom Gesichtspunkt der Religion mufs man vier Gruppen unter- 
scheiden: 1. sehr geringe Strenggläubigkeit trotz einer im allgemeinen 
kirchlichen, orthodoxen Erziehung; 2. vorherrschender Pietismus ; 3. natura- 
listische und antireligiöse Ideen; 4. eine ziemlich ausgesprochen anti- 
religiöse Disposition. Der Verf. findet eine Korrelation zwischen 
Non-4 und P einerseits und dem pietistischen Gefühl andererseits, in dem 
die unerschütterliche Überzeugung von der Verstandesfunktion und der 
Willen gegenüber dem Gefühl zurücktritt. 

Der dritte Teil des Buches bespricht die Behandlung des Landstreichers 
und die Prophylaxe. Die Einflüsse der Gesellschaft, des Staates, der 
Kirche werden nacheinander betrachtet. Die Verbesserung der hygienischen 
Verhältnisse wird an erster Stelle genannt. Für die Schwindsüchtigen, die 
überall entlassen werden, mufs nach einem grölser angelegten Plan gesorgt 
werden. Die Wohnungen des armen Volkes im allgemeinen und das Herbergs- 
wesen im besonderen fordern Beachtung. Der Verf. schlägt vor, in allen Städten 
von einiger Bedeutung ein Bureau zur Klassifizierung der Landstreicher 
einzurichten, die auf der Suche nach einem Unterkommen sind, um ihnen 
verschiedene „shelters“ zu verschaffen und so die psychische Ansteckung 
zu vermeiden. Die Einordnung, die bis 1911 privater Initiative überlassen 
war, steht jetzt in Holland unter staatlicher Leitung. Der Staat, der die 
Landstreicher auf Grund ihrer Arbeitsscheu von den vagabondierenden 
Invaliden, den Arbeitsunfähigen und unverschuldet Arbeitslosen unter- 
scheidet, sollte diese letzte Gruppe nicht in den staatlichen Arbeitshäusern 
internieren. Sie verdient nicht den Makel einer Verurteilung. Die Er- 
ziehung während der Strafhaft sollte vor allem auf die Ausdauer in der 
Arbeit abzielen. In Anbetracht der Korrelation zwischen der Vorliebe für 
unmittelbare Resultate und Primärfunktion sollte man auf eine gute 
Leistung ziemlich schnell kleine Vergünstigungen folgen lassen. Der 
häufige Mangel an Furcht und die grolse Inkonstanz des Charakters er- 
fordern mehr eine unerschütterlich feste als eine strenge Disziplin. 

Beim Verfassen seines Werkes hat DE GrAAF nicht ausschliefslich ein 
wissenschaftliches Ziel verfolgt. Die Verbesserung des Loses der Land- 
streicher ist einer seiner Hauptgedanken: der Landstreicher sollte in Zu- 
kunft „government like a father’s love“ finden und Mitmenschen, die an- 
statt der Unzulänglichkeit den schmerzensreichen Weg sehen und die grofse 
Ermattung. Wir wünschen mit dem Verfasser, dafs sein Buch auch zur 
Verwirklichung dieser Hoffnung beitrage. 

H. J. F. W. Brugmans (Groningen). 


167 


Nachrichten. 


Stephan Witasek f. Ernst Meumann f. 


Kurz vor Abschlufs des Heftes laufen die Nachrichten von zwei 
schweren Verlusten ein, welche die psychologische Wissenschaft betroffen 
haben. 

Am 20. April starb nach kurzem Leiden in der Blüte der Jahre der 
aufserordentliche Professor in Graz Stephan Witasek. Ein Jünger Mkınoxas, 
hatte er es verstanden, die theoretischen Anschauungen seines Lehrers 
und die Gesichtspunkte und Methoden der modernen Experimentalpsycho- 
logie zu einer selbständigen und fruchtbaren Synthese zu bringen. Durch 
zahlreiche Arbeiten hat er sich um den Fortschritt der psychologischen 
Forschung (insbesondere auch in ihrer Anwendung auf die Ästhetik) und 
um die Verbreitung psychologischer Einsicht in weiteren Kreisen wohl 
verdient gemacht. Seine Hauptwerke sind: Grundzüge der allgemeinen 
Ästhetik, Leipzig 1904. Grundlinien der Psychologie (Philosophische Biblio- 
thek, Band 115), Leipzig 1908. 


Am 28. April verschied in Hamburg Ernst Meumann im Alter von 
53 Jahren. In ihm ist der bekannteste Vertreter der experimentellen Päda- 
gogik, ein Mann von aufserordentlich ausgebreiteter und vielseitiger Wirk- 
samkeit und von grolser literarischer Fruchtbarkeit dahingegangen. Wir 
müssen uns hier mit einer Aufzählung seiner äulseren Lebensdaten be- 
gnügen. 

MEUNAnNN stammte aus Herdringen am Niederrhein, wo er am 29. August 
1862 geboren worden war. Nach Beendigung seiner Studien kam er nach 
Leipzig, wo er von 1893—1897 als Assistent am Institut Wunprs wirkte. 
Dann folgte eine Dozentenlaufbahn, die ihn durch eine grofse Reihe von 
Universitäten führte. Er ging 1897 nach Zürich, 1%5 nach Königsberg, 
1907 nach Münster, 1909 nach Halle, 1910 nach Leipzig, wo er das Institut 
für experimentelle Pädagogik begründete, 1911 nach Hamburg. Am dortigen 
Vorlesungswesen bekleidete er die Professur für systematische Philosophie 
und Pädagogik und war Mitgründer und Leiter des Insituts für Jugend- 
kunde. ` 

Er gab, zusammen mit Wen, das Archiv für die gesamte Psychologie 
heraus, zusammen mit GaAupıe, Fischer und SCHEIBNER die Zeitschrift für 
pädagogische Psychologie, ferner einige Monographiensammlungen. 

Aulser seiner Hochschultätigkeit hat er auch durch Vorträge und 
Zyklen in zahlreichen Lehrervereinen, sowie auf den Kongressen und im 
Vorstande des Bundes für Schulreform gewirkt. 


168 Nachrichten. 


Seine literarische Tätigkeit bezog sich in der früheren Zeit auf das 
Gebiet der reinen Psychologie, namentlich auf Probleme des Zeitbewulst- 
seins, des Rhythmus, der Übung. Späterhin wurde die angewandte Psycho- 
logie sein ausschliefsliches Arbeitsfeld, insbesondere die Kinderpsycho- 
logie, die experimentelle Pädagogik, die Ästhetik. 


Aus den zahlreichen hierher gehörigen Veröffentlichungen nennen wir 
nur die selbständig erschienenen Bücher: 


Über Haus- und Schularbeit. Experimente an Kindern der Volks- 
schule. Leipzig 1904. 2. Auflage 1914. 

Ee und Technik des Gedächtnisses. Leipzig 1903. 3. Auf- 
lage 1912. 

Die Entstehung der ersten Wortbedeutungen beim Kinde. 1902. 
2. Auflage 1908. 

Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle Pädagogik. 1. Auf- 
lage (2 Bände) Leipzig 1907. 2. Auflage (3 Bände) 1911—14. 

Abrifs der experimentellen Pädagogik. Leipzig 1914. 

Intelligenz und Wille. Leipzig 1908. 2. Auflage 1913. 

Einführung in die Ästhetik der Gegenwart. (Wissenschaft und Bildung, 
Band 30.) Leipzig 1908. 


Carl Lamprecht 7. 


Am 11. Mai starb, 59 Jahre alt, in Leipzig der Historiker Carl Lamp- 
recht. Für unsere Wissenschaft ist er bedeutungsvoll geworden durch die 
Beziehung, die er zwischen der Geschichtsforschung und der Kindespsycho- 
logie herzustellen suchte. Er glaubte in den Erzeugnissen kindlichen 
Seelenlebens eine Quelle zum Studium primitiver Entwicklungsstufen in 
der Menschheit sehen zu dürfen; deshalb legte er in seinem Seminar für 
Universalgeschichte jene umfassende internationale Sammlung von Kinder- 
zeichnungen an, die zur Beleuchtung der Frühkunst der Völker verwertet 
wurde. Das bekannte Buch Levinsteins tiber Kinderzeichnungen ist aus 
dieser Sammlung hervorgegangen. 


Jugendliches Seelenleben und Krieg. 


Die Ausstellung „Schule und Krieg“ im Zentralinstitut für Erziehung 
und Unterricht (Berlin, Potsdamerstr. 120) ist seit Mitte April eröffnet. Als 
Beitrag für diese Ausstellung hat die Ortsgruppe Breslau des 
Bundes für Schulreform eine Sammlung veranstaltet, welche das 
psychische Verhalten der Jugend zum Kriege darstellt. Die Samm- 
lung umfafst freie Zeichnungen, Aufsätze, Gedichte über Kriegsthemata, 
sowie Berichte von Eltern und Lehrern. Die der Sammlung beigegebenen 
psychologischen Erläuterungen stammen von Professor W. STERN, Zeichen- 
lehrer Kık, Dr. A. Mann. 

Über die Berliner Ausstellung und die Breslauer Sammlung wird 
demnächst ausführlicher berichtet werden. 


Preisausschreiben. 


In Bd. 8, S. 376 dieser Zeitschrift war ein Preisausschreiben der Psycho- 
logischen Gesellschaft zu Berlin veröffentlicht worden: „Beziehungen 
zwischen der intellektuellen und moralischen Entwicklung Jugendlicher.“ 
Als Termin war der 1. Juni 1915 vorgesehen. Mit Rücksicht auf den Krieg 
ist der Termin für die Ablieferung der Arbeiten auf unbestimmte Zeit ver- 
tagt worden. Näheres wird später veröffentlicht werden. 
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(Aus dem Institut für angewandte Psychologie und psychologische 
Sammelforschung, Kleinglienicke bei Potsdam.!) 


‘ Korrelations- statistische Untersuchungen über die 
- Unterrichtsleistungen der Schüler einer höheren 
Lehranstalt. 


Erster Beitrag. 


Von 
OTTO BOBERTAG. 


Korrelationen zwischen den Leistungen in den einzelnen 
Unterrichtsfächern an höheren Schulen auf Grund der Zensuren 
oder Schulnoten sind in Deutschland bisher nicht bestimmt 
worden. Es mag. dies teils daran liegen, dafs die Gymnasial- 
lehrer im allgemeinen zu solchen pädagogisch -psychologischen 
Arbeiten wie Korrelationsstatistiken keine Neigung haben, teils 
daran, dafs das Zensurenmaterial, namentlich an höheren Schulen, 
für Aufsenstehende kaum erreichbar ist. Da es mir nun gelang, 
auf Grund der Erlaubnis der zuständigen Behörde Einblick in 
die Zensurenlisten eines Charlottenburger Realgymnasiums zu 
erhalten, so benützte ich diese Gelegenheit zu einigen statistischen 
Feststellungen, von denen in diesem Beitrag zunächst einmal 


ı Auf Veranlassung der „Deutschen Unterrichtsausstellung“, die jetzt 
in erweiterter Gestalt dem „Zentralinstitut für Erziehung und. Unterricht“ 
in Berlin eingegliedert ist, übernahm es das Institut für angewandte Psycho- 
logie, das der vorliegenden Arbeit zugrunde liegende Zensurenmaterial 
statistisch zu bearbeiten und gegebenenfalls die Resultate der Bearbeitung 
der „D. U.-A.“ in einer deren Zwecken entsprechenden Form (Tabellen, 
Kurven) zu überweisen. 
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eine Reihe von Korrelationen zwischen den Unterrichtsleistungen 
einer bestimmten Schülergruppe mitgeteilt werden möge.! 

Diese Gruppe bestand aus denjenigen Schülern, die sich 
zwischen Michaelis 1911 uud Ostern 1914 der Reifeprüfung unter- 
zogen haben, nachdem sie vorher die Anstalt von (mindestens) 
der Sexta an ohne Unterbrechung besucht hatten. Wenn bei 
denen, die — wegen Nicht-Bestehens beim ersten Male — die 
Prüfung wiederholten, der erste Prüfungstermin in Betracht 
gezogen wird, so ergibt sich folgende Zusammensetzung der 
Gruppe. Es unterzogen sich der Prüfung: zu Michaelis 1911: 
8 Schüler, zu Ostern 1912: 11 Schüler, Michaelis 1912: 10 Schüler, 
Ostern 1913: 6 Schüler, Michaelis 1913: 8 Schüler, Ostern 1914: 
10 Schüler, im ganzen 53 Schüler. Unter diesen 53 sind 7 Schüler, 
die die Reifeprüfung beim ersten Male nicht bestanden, ferner 
17 Schüler, die bis zur Oberprima ein oder mehrere Male sitzen. 
geblieben waren. 

Ich habe nun für meine statistischen Feststellungen nur die 
„wissenschaftlichen“ Fächer benutzt, für die folgende Verteilung 
der Unterrichtsstunden gilt (Tab. 1): 























Tabelle 1. 
e E e 
s|322|$8|€ EJE 
EERTE S , $ E 
G'AiëiëI? AR 
BD | © DJO; 
Religion®.......... 3 2 2| 2 2 2 | 2 2. 
Deutsch... ......... 4 3 3 3 3 | 3 |383| 3? 
Latein. 2A Dy 8 8 7 5|5 4 4 4 4- 
Französisch ........ 5 4 4 4 4 4 4 
Englisch .......... 3 3 3 3 3 3 
Geschichte... ...... 2 2| 2 2 3 3 3 
Erdkunde ......... 2 2 2 SS zc? 
Rechnen u. Mathematik 4 4 4 5|5 5 5 5 5 
Naturkunde ........ 2 2 2 2 2 2: 
Physik Aor ni 2 3 8 3 
Chemie... 2 2|2 








ı Herrn Prof. Dr. KeLLer vom Schiller-Realgymnasium in Charlotten- 
burg spreche ich an dieser Stelle nochmals meinen verbindlichsten Dank 
für seine liebenswürdige Unterstützung bei der Beschaffung des Materials aus. 
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Von sämtlichen Zensuren, die für jeden einzelnen Schüler 
zur Verfügung standen, habe ich immer nur die am Schlufs des 
Schuljahres, zum Versetzungstermin, gegebenen für die Ver 
rechnung benutzt, da die Berücksichtigung der zu den übrigen 
— je nach der Klasse ein bis drei — Terminen gegebenen Zen- 
suren die Rechenarbeit sehr bedeutend vermehrt hätte, ohne 
vermutlich irgendwie zuverlässigere Resultate zu liefern. Die Zen- 
suren sind: „Sehr Gut“ (1), „Gut“ (2), „Genügend“ (3), „Mangel: 
haft“. (4), „Ungenügend“ (5). Aufserdem gibt es ein „Noch: 
genügend“, das zwar bei der Versetzung als volles „Genügend“ 
gilt, aber natürlich etwas geringeres ist, als wenn das „Noch“ 
nicht dabei steht. Ich habe diese Note als 3!/, gewertet. 

Überall, wo ein Schüler nach einjährigem Besuch einer 
Klasse nicht versetzt wurde, habe ich nur diejenigen Noten be- 
rücksichtigt, die er am Schluls dieses ersten erfolglosen Jahres 
erhielt. In den Fällen, wo ein Schüler wegen mangelhafter 
Leistungen nach nur halbjährigem Besuch einer Klasse in den 
anderen Halbjahr-Coetus übertritt, um noch einmal von vorn an- 
zufangen, habe ich das arithmetische Mittel aus der Zensur nach 
dem ersten halben Jahre und der am Schlu/s des darauf folgen- 
den ganzen Jahres genommen und zur Verrechnung benutzt. 

Rechnen und Mathematik wurde als ein und dasselbe Unter- 
richtsfach gerechnet; daher ist im folgenden unter Mathematik 
stets Rechnen mit zu verstehen, falls es sich dabei um die unteren 
Klassen (Sexta bis Quarta) handelt. Für' Algebra und Geometrie 
innerhalb der Mathematik werden keine gesonderten Noten ge- 
geben. Nur in der Quarta wird Rechnen (zwei Stunden) und 
Geometrie (zwei Stunden) gesondert zensiert. Hier habe ich dann 
wieder, falls die beiden Noten differierten, das arithmetische 
Mittel verwendet. 

In den sprachlichen Fächern wird ziemlich oft zwischen 
„Mündlich“ und „Schriftlich“ unterschieden, doch wird aulser 
diesen beiden Teilnoten stets noch eine Gesamtnote gegeben, die 
ich allein berücksichtigt habe. 

In der Religionslehre fehlten oft die Noten am Versetzungs- 
termin zur Zeit des Konfirmandenunterrichts; ich habe dann in 
der Regel diejenige Note berücksichtigt, die jenem Termin der 
Zeit nach am nächsten war. Dreizehn von den 53 Schülern, 
also etwa der vierte Teil, sind jüdischer Konfession, und bei 


diesen fehlen die Noten in Religion in ziemlich weitem Umfange, 
12* 
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was ich durch geeignetes Interpolieren auszugleichen suchte. 
Doch habe ich wegen der Ungleichheit der Unterrichtsbedin- 
gungen und der Unsicherheit der Notenzuweisung in Religion 
dieses Fach überhaupt nur in beschränktem Mafse zur Korrela- 
tionsberechnung zugezogen. 

In Oberprima wurde die im Reifezeugnis angegebene Zensur 
für die Klassenleistungen in Betracht gezogen, nicht die Ge- 
samtzensur, die aus jener und der Zensur für die Prüfungs- 
leistung zusammen abgeleitet wird. Dies geschah erstens, weil 
die Klassenleistungszensuren feiner abgestuft sind als die Ge- 
samtzensuren (1, 1’/,, 2, 21a, 3; 34, 3'/., 4 und 5 gegenüber 
1, 2, 3 und 5) und zweitens, um die Wirkung des eventuellen 
„Zufalls‘ im Ausfall der Prüfungsleistung zu vermeiden. 

Die Schüler, um die es sich hier handelt, stellen natürlich 
eine stark ausgewählte Gruppe dar. Es sind zwar nicht 
gerade genau und ausschliefslich die besten unter allen denen, 
die von Sexta an die Anstalt bis zum definitiven Abschlufs ihrer 
Schullaufbahn besucht haben; aber der Durchschnitt der Be- 
gabung bzw. der Leistungen dieser Gruppe ist doch jedenfalls 
Afeh) 
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höher als der aller gleichaltrigen Individuen sagen wir zunächst 
aus derselben sozialen oder Bildungsschicht. Da wir annehmen 
dürfen, dals für die Verteilung der Begabungen bzw. Leistungen 
einer gänzlich nicht-ausgewählten Gruppe von Individuen un- 
gefähr die Gausssche Fehlerkurve gelten würde, so müssen wir 
erwarten, dals sich die Leistungen der hier behandelten Gruppe 
deutlich anders verteilen werden, als es der Fehlerkurve ent- 
spricht. Wir müssen erwarten, dafs die Kurve im vorliegenden 
Falle nach der Minusseite, der Seite der schwächeren Leistungen, 
hin steiler abfallen wird als nach der anderen Seite. Die Zahl 
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der hier betrachteten Individuen ist allerdings verhältnismäfsig 
gering, aber die beiden Kurven A und B zeigen doch den er- 
warteten steilen Abfall sehr deutlich. Diesen beiden Kurven 
liegt folgende Berechnung zugrunde. 

Es wurden sämtliche in der besprochenen Weise gewonnenen 
Versetzungsnoten für jeden einzelnen Schüler zusammenaddiert. 
Wie man aus der Tabelle 1 ersehen kann, ergeben sich ins- 
gesamt 75 Noten pro Schüler. Das Resultat dieser Additionen 
sind 53 Zahlenwerte, die sich zwischen den Grenzen 142 und 
235), bewegen. Bei Kurve A sind auf der Abszissenachse die 
Notensummen 140, 150 ... 230, 240 markiert, während die 
Ordinaten anzeigen, wieviel Schüler bei dieser „einfachen Points- 
zählung“ (e. P.) jeweils 140—150, 150—160 ... 230—240 Points 
aufweisen. — Man könnte nun vielleicht Bedenken tragen, bei 
einer solchen Berechnung die Noten für sämtliche Unterrichts- 
fächer gleich zu bewerten, und verlangen, dafs die wechselnd 
grofse Wochenstundenanzahl in die Rechnung einbezogen werde, 
wie dies manchmal bei der Feststellung der Rangordnung der 
Schüler geschieht oder geschah, da ja die Rangplätze jetzt ab- 
geschafft sind.! Ich habe daher die eben erwähnten Additionen 
noch einmal vorgenommen, nachdem ich vorher die Notenzahlen 
mit den entsprechenden Wochenstundenzahlen multipliziert hatte. 
Bei dieser „multiplikativen Pointszählung“ (m. P.) ergeben sich 
Werte zwischen den Grenzen 462 und 772!/, sowie die Kurve B, 
die den charakteristischen steilen Abfall nach rechts genau ebenso 
zeigt wie die Kurve A. Diese Übereinstimmung der beiden Kurven 
war wohl auch zu erwarten. 

Die Bestimmung der Korrelationen zwischen den einzelnen 
Unterrichtsfächern geschah zunächst einmal für die gesamte 
Schullaufbahn von Sexta bis Oberprima.. Für jedes Fach 
kommen also ebensoviel Zensuren in Betracht, wie es Klassen 
gibt, in denen es unterrichtet wird. Tabelle 2 zeigt in Kolumne 1 
die Grenzen innerhalb deren die so, durch. Addition aller Ver- 
setzungszensuren, erhaltenen Zahlenwerte liegen. Da hier nur 
diejenigen Fächer unmittelbar vergleichbar sind, die in gleich 
vielen Klassen unterrichtet werden, so wurden die Zahlenwerte 
auf einen „Generalnenner“ gebracht, siehe Kolumne 2. Aber 





1 Ganz neuerdings sollen jedoch, ‚wie ich Horte, Schritte zu ihrer 
Wiedereinführung getan werden. PET RRN 
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streng genommen sind natürlich auch in dieser Kolumne nicht 
alle Fächer vergleichbar, da ja nicht einmal für zwei unter ihnen 
genau die gleichen Bedingungen gelten, was die Klassen, in 
denen sie unterrichtet werden, sowie die Anzahl der Wochen- 
stunden betrifft. 

Kolumne 3 enthält die arithmetischen Mittel aus der Gesamt- 
heit der Versetzungszensuren der 53 Schüler für die einzelnen 
Fächer. Da die absoluten Werte dieser Durchschnittszensuren 
wenig besagen, so bestimmte ich noch die entsprechenden Mittel- 
werte, die für „normale“, nicht-ausgewählte Gruppen gelten, 
indem ich aus den zu jeder Versetzung angelegten „Vorschlags- 
listen“ von je sechs Jahrgängen aller Klassen — aulser Ober- 
prima, für die keine Vorschlagslisten angelegt werden — die 
Durchschnittszensuren berechnete. Diese Normalwerte stehen in 
Kolumne 4. 











Tabelle 2. 
1 2 | 3 | 4 
Religion ...... 14 und 26!) 392 und 742 2,35 2,68 
Deutsch ...... 15', „ 28a 434 „ 798 2,65 2,95 
Latein ...:... 18 BI 504 „ 875 2,86 3,18 
Französisch... . | 14 _ „ 25! 504 „ 918 2,93 3,11 
Englisch... .... 1 „ 20% 462 „ 861 2,78 2,96 
Geschichte .... 9 „24%, 324 „ 89 2,66 2,92 
Erdkunde ..... 11 „ 20 462 „ 840 2,60 3,04 
Mathematik....| 16 „ 33 48 „ 924 2,77 2,94 
Naturkunde... .. | 11 „ 20 462 „ 840 2,65 2,88 
Physik....... 7 „ 13% 441 „ 850 2,66 2,75 
Chemie. ....... 3 „HN 252 „ 945 2,81 2,96 





Der Vergleich der Zahlen in den Kolumnen 3 und 4 zeigt 
also, um wieviel die ausgewählte Schülergruppe der nicht-aus- 
gewählten in den verschiedenen Fächern im ganzen überlegen 
ist. Tabelle 3 zeigt dasselbe für alle einzelnen Klassen; die in 
jeder Vertikalkolumne links stehenden Ziffern beziehen sich auf 
die ausgewählte Gruppe von 53 Schülern. Die „Normal“gruppen 
bestanden aus 279 (Sexta) bis 84 (Unterprima) Schülern. Die in 
der letzten Horizontalkolumne verzeichneten Werte geben den 
Vergleich für sämtliche Fächer zusammengenommen, zeigen also, 
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um wieviel die ausgewählte Schülergruppe der nicht- ausgewählten 
in den verschiedenen Klassen im ganzen überlegen ist. 

An fünf Stellen der Tabelle 3 zeigt die linksstehende Ziffer 
nicht, wie sonst durchgehends, einen niedrigeren Wert — also eine 
bessere Leistung — an als die rechts stehende, nämlich für 
Mathematik in Obertertia, Unter- und Obersekunda und Unter- 
prima und für Physik in Unterprima. Diese Abweichung kann 
nur zufällig sein, wenigstens wülste ich nicht, welche Erklärung 
man sonst dafür anführen könnte. Es muls also wohl für die 
betreffenden Klassen und Fächer entweder die ausgewählte Gruppe 
etwas schlechter, oder die „normale“ Gruppe etwas besser sein, 
als dem eigentlichen Durchschnitt entsprechen würde. Und bei 
einer grölseren Anzahl von Individuen würde die Abweichung 
vermutlich verschwinden. Für die Durehführung der Korrela- 
tionsbestimmung ist diese Unregelmäfsigkeit natürlich von keinerlei 
Bedeutung. 

Tabelle 4 enthält die nach der Methode der Rangdifferenzen 
berechneten Korrelationskoeffizienten („K.-K.“) für die einzelnen 
Fächer zueinander und zu der Gesamtheit aller Fächer (Kolumne 
„Gesamt“) sowie die zugehörigen Durchschnittswerte (letzte Ver- 
tikal- und Horizontalkolumne). Die wahrscheinlichen Fehler habe 
ich nur für den höchsten und den niedrigsten K.-K. berechnet; 
sie betragen 0,018 für den K.-K. 0,%, und 0,094 für den K.-K. 0,18. 
Der Wert 0,094 ist offenbar zu grols, da er über die Hälfte von 
0,18 beträgt, während der wahrscheinliche -Fehler üblicherweise 
höchstens den dritten Teil des K.-K. betragen soll. Immerhin 
sind die niedrigsten K.-K. in der Tabelle 4 für die vorliegenden 
Zwecke noch verwertbar. 

Die Korrelationen zwischen den einzelnen Fäehern und 
„Gesamt“ sind naturgemäfs mit die höchsten; die Koeffizienten 
betragen im Durchschnitt 0,70. Deutlich an erster Stelle steht 
Deutsch mit 0,90, an zweiter Stelle Latein mit 0,79. An letzter 
Stelle steht Chemie mit 0,58 und kurz vorher Physik und Eng- 
lisch, beide mit 0,60. Die übrigen Fächer gruppieren sich ziem- 
lich nahe aneinander, zwischen 0,66 und 0,74. Wie man sieht, 
haben die Fächer im allgemeinen einen um so niedrigeren K.-K., 
je später sie im Lehrplan auftreten, was auch ganz natürlich e 
Chemie, das erst in “Obersekunda beginnt, rangiert zuletzt; 
Physik beginnt in Untersekunda, Englisch in Untertertia. Wenn 
man von Religion absieht,. für die aus den früher angegebenen 
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Gründen die einheitliche Bewertung der Noten besonderen Be- 
denken unterliegt, so folgen dann ganz ordnungsgemäls Fran- 
zösisch und Geschichte, die beide in Quarta beginnen. Die übrigen 
Fächer, mit den höchsten K.-K., beginnen bereits in Sexta bzw« 
schon in der Vorschule. 

Die K.-K. für die einzelnen Fächer untereinander differieren 
sehr beträchtlich ; sie schwanken zwischen 0,77 für Deutsch— Latein 
und 0,18 für Englisch—Naturkunde. Die stärkste Korrelation 
zeigen aufser Deutsch—Latein noch: Geschichte— Erdkunde mit 
0,74, Französisch—Englisch mit 0,72 und Mathematik—Physik 
mit 0,70. Es folgen dann mit K.-K. zwischen 0,70 und 0,60: 
Erdkunde —Naturkunde mit 0,68, Deutsch— Französisch, Latein— 
Französisch und Latein—Englisch mit 0,66, Mathematik—Natur- 
kunde mit 0,64; auch die Korrelation Deutsch—Religion dürfte 
eigentlich — d. h. wenn bei Religion die Bedingungen für die 
Notengebung dieselben wären wie bei den anderen Fächern — 
in diese Gruppe gehören. — Die schwächste Korrelation zeigt 
aulser Englisch—Naturkunde noch Geschichte— Physik mit 0,19. 
Es folgen dann, mit K.-K. zwischen 0,20 und 0,30: Englisch— 
Mathematik mit 0,24, Erdkunde— Chemie mit 0,25, Französisch— 
Chemie mit 0,26, Geschichte—Chemie und Religion—Chemie mit 
0,28 und Französisch— Physik mit 0,30. 

Zum Zweck der Aussonderung der höchsten und der niedrigsten 
K.-K. wird man allerdings wohl besser nicht blofs den abso- 
luten Wert der betreffenden K.-K., sondern auch deren rela- 
tiven Wert im Verhältnis zum Durchschnitt, der für die beiden 
einzelnen Fächer gilt, berücksichtigen müssen. Dies geschieht 
am einfachsten, indem man die Summen der positiven bzw. 
negativen Differenzen bestimmt, die jeder Koeffizient mit den 
beiden zugehörigen Durchschnittswerten bildet. Z.B.: der K.-K. 
für Deutsch—Latein, 0,77, differiert gegen den Durchschnitt der 
K.-K. für Deutsch, 0,55, um + 22, gegen den Durchschnitt der 
K.-K. für Latein, 0,53, um + 24, das ergibt die Differenzensumme 
-+ 46. Führt man dies für alle KK durch, so findet man je 
14 K.-K. mit Differenzensummen, die mindestens + 20 bzw. — 20 
betragen. . Sie sind in Tabelle 5 verzeichnet. 

Wenn man auf Grund dieser Tabelle durch aufmerksamen 
Vergleich der stärksten und der schwächsten Korrelationen ge- 
wisse Gruppen von Fächern zusammenzustellen versucht, so 
bemerkt man zunächst die Zusammengehörigkeit der vier sprach- 
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lichen Fächer; nur die Korrelation Deutsch—Englisch fehlt unter 
den stärksten Korrelationen. Ferner bemerkt man die Zusammen- 
gehörigkeit der mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer; nur 
die Korrelation Naturkunde—Chemie fehlt bei dieser Gruppe. 
Auf der Seite der schwächsten Korrelationen findet man ein Ge- 
trenntsein oder einen „Widerstreit“ dieser beiden Gruppen inso- 
fern, als die Korrelationen Englisch—Naturkunde, Englisch— 
Mathematik, Englisch—Chemie, Französisch—Chemie, Franzö- 
sisch— Naturkunde, Französisch — Physik, Französisch — Mathe- 
matik, Deutsch — Chemie und Deutsch— Physik unter den 
schwächsten Korrelationen vorkommen. Die beiden untereinander 
stark korrelierten Fächer Erdkunde und Geschichte nehmen eine 
mittlere Stellung ein. Erdkunde zeigt aulserdem eine starke Kor- 
relation nur mit Naturkunde, Geschichte mit gar keinem anderen 
Fache; dagegen zeigt Erdkunde eine schwache Korrelation mit 
Chemie, Geschichte aber mit Physik, Mathematik und Chemie. 
Religion zeigt eine starke Korrelation mit Deutsch, eine schwache 
mit Chemie. Geschichte und Religion neigen also offenbar mehr 
zur Seite der sprachlichen Fächer, während die Stellung von 
Erdkunde am wenigsten bestimmt ist. — 

Den bisherigen Berechnungen und Deutungen lag die Voraus- 
setzung zugrunde, dals jedes Unterrichtsfach bis zu einem ge- 
wissen Grade etwas Einheitliches und in sich Gleichartiges sei, 
da ja die Schulnoten aus sämtlichen Klassen, in denen es über- 
haupt unterrichtet wird, zu einem einzigen Werte zusammen- 
gezogen und erst diese Gesamtnote zur Verrechnung verwendet 
wurde. Man kann jedoch gegen die Berechtigung einer solchen 
Voraussetzung gewisse Bedenken erheben, insbesondere auch da- 
gegen, dals sie für alle Fächer in gleichem Malse gelte. Es sei 
nur an die geläufige Unterscheidung von „Schriftlich“ und 
„Mündlich“, von „Grammatik“ und „Lektüre“ in den Fremd- 
sprachen, oder etwa von „Grammatik“, „Aufsatz“ und „Literatur“ 
im Deutschen, oder von Geometrie und Algebra in der Mathe- 
matik erinnert. Auf eine Diskussion der hierhergehörigen, 
psychologisch gewils reeht reizvollen Probleme möchte ich durch- 
aus nicht eingehen, da dies, wie man leicht sieht, gleich sehr 
weit von den statistischen Befunden hinwegführen würde, auf 
deren Mitteilung ich mich im Rahmen des vorliegenden Berichtes 
beschränken möchte. Ich begnüge mich also in diesem Zu- 
sammenhange damit, die Ergebnisse der weiteren korrelations- 


Korrelations-stat. Untersuchungen über die Unterrichtsleistungen usw. 181 


rechnerischen Untersuchungen folgen zu lassen, zu denen die 
eben geäulserten Bedenken Veranlassung boten. 

Ich teilte die neun Klassen Sexta bis Oberprima in drei 
Gruppen oder „Stufen“: die Unterstufe „U“: Sexta bis Quarta; 
die Mittelstufe „M“: Untertertia bis Untersekunda; Oberstufe „O“: 
Obersekunda bis Oberprima — und addierte wie früher die 
Schulnoten in den einzelnen Fächern für jeden Schüler, aber 
für die drei genannten Stufen gesondert. Auf Grund des so 
gewonnenen Zahlenmaterials liefsen sich die Korrelationen 
zwischen den Leistungen jeweils in demselben Fache aber in 
den drei verschiedenen Stufen — bzw. nur in zweien von ihnen — 
bestimmen, also, kurz bezeichnet, die Korrelationen U—M, M—0 
und U—0. 

Dabei traten aber gewisse Beschränkungen insofern ein, als 
Französisch und Geschichte in Quarta nicht berücksichtigt 
wurden, und Physik und Chemie ganz aufser Betracht blieben. 
Denn für jene beiden erstgenannten Fächer wäre in U nur je 
eine Note pro Schüler gegenüber je drei Noten in M und O 
verfügbar gewesen, ebenso für Physik in M nur eine Note 
gegenüber dreien in O; und Chemie kommt nur in O vor, so 
dafs für die beiden letztgenannten Fächer ein Vergleich über- 
haupt nicht möglich war. Dagegen wurden diese Auslassungen 
bei der Berechnung der Zahlenwerte für die drei Gesamt", 
leistungen nicht gemacht, da hierzu keinerlei Anlals vorlag. 
Tabelle 6 zeigt die so gewonnenen K.-K. 














Tabelle 6. 
U—M M—0 U—0 
Gesamt | gu ` ge, 
Religion 41 44 28° 
Deutsch 9° | 36 37 
Latein 67 2 40 26 
- ‚Französisch 60 
Englisch: l 72 
Geschichte : 57 
Erdkunde 2 
‚Mathematik 65 70 . 52 
Naturkunde 48 
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Sie sind im allgemeinen niedriger, als man wohl hätte er- 
warten sollen. Den höchsten Koeffizienten, 0,80, zeigt die Kor- 
relation für „Gesamt“ in der Kolumne U—M; von hier fällt er 
zu M-O und U—0 stark ab, wo er von Mathematik und Eng- 
lisch überragt wird. Die K.-K. für Deutsch und namentlich 
Latein vermindern sich gleichfalls von U—M zu M—0, für Latein 
auch von M—O zu U—0O. Dagegen steigt der K.-K. für Mathe- 
matik von U—M zu M—O an und vermindert sich von hier zu 
U—0, bleibt aber im ganzen relativ hoch. Die K.-K. für Fran- 
zösisch, Englisch und Geschichte in der Kolumne M—O sind 
wesentlich höher als für Deutsch und Latein. Der K.-K. für 
Religion nimmt von U—M zu M—O nicht ab, ist aber im 
ganzen ziemlich niedrig. Der K.-K. für Erdkunde ist merklich 
höher als der für Naturkunde; sonst läfst sich hier über dies 
beiden Fächer nichts weiter sagen. S 


"Vergleicht man die Zahlenwerte in Tabelle 6 mit denjenigen 
in Tabelle 4, so ergibt sich, dafs die Leistungen innerhalb des- 
selben Faches, aber auf den verschiedenen „Stufen“, im grolsen 
und. ganzen untereinander keineswegs stärker korreliert sind als 
die Leistungen in verschiedenen Fächern auf allen drei Stufen 
zusammen genommen. Während z. B. Deutsch—Latein in Ta- 
belle 4 den K.-K. 0,77 zeigt, bewegen sich die K.-K. für diese 
beiden Fächer einzeln genommen in Tabelle 6 nur zwischen 0,49 
und 0,36 bzw. 0,67 und 0,26. Der K.-K. für Latein in der Ko- 
lumne M—O der Tabelle 6 ist kleiner als alle K.-K. für Latein 
in Tabelle 4 mit einziger Ausnahme von Latein—-Physik, und 
für Latein U—0O gilt das Analoge sogar ohne Ausnahme. Es 
liegt daher nahe, die Tabelle 4 sozusagen aufzuteilen, d. h. die 
K.-K. für die einzelnen Fächer für die drei Stufen getrennt zu 
berechnen. Die Ergebnisse einer solchen Berechnung, die nur 
bei Religion (aulser in bezug auf „Gesamt“) unterblieb, sind in 
den Tabellen 7 (für die Unterstufe), 8 (für die Mittelstufe) und 9 
(für die Oberstufe) enthalten. 


Vergleicht man zunächst die Zahlenwerte in Tabelle 7 mit 
den entsprechenden in Tabelle 4, so erscheint folgendes der 
Feststellung wert: 1. die K.-K. in der Kolumne „Gesamt“ sind 
mit Ausnahme von Deutsch höher als in Tabelle 4, namentlich 
für Mathematik; 2. die K.-K für Latein und namentlich Mathe- 
matik sind durchweg gleichfalls höher als in Tabelle 4. Die 
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übrigen Fächer zeigen z. T. höhere, zT 
in Tabelle 4. 
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ZE £ 3 | £ $ | 5 | 5 
SIE nn 
EEE E E E 
: je Gl: 
Gesamt ...... = 69 84 81 | 75 84 78 
Religion. .... 69 — | | 
Deutsch. .... 84 "T 1|%8|I3 | 64 56 
Batalkan i 8 78 — | 46 66 65 
Erdkunde::..| 2 52 el ks 59 
Mathematik ..! 84 64 66 | 59 — j) 4 
Naturkunde .. 78 56 65 | 59 74 | — 
Durchschnitt : | 73 | 63 | 64 | 54 | 66 64 
Tabelle 8 
a Ad ® 
a\lsls|.|8|8 318 SI 
:|32|1:/3)3/%/2/3|21|% 
sSI8 la" |Eläjl8l5liıs 
E Ka P a Z 
Gesamt. KNE 50 65 69 65 71 69 63 61° 63 
Religion . 50 | — ` 
Deutsch .... | 65 — 38  .24 31 45 84 45 38 
Latein ..... 69 38 | — | 55 | 71 | 32 | 24 | 35- | 38 
Französisch... | 65 -24 55 — 67 34 '- 44. 32 28 
Englisch... . 71 3i 71 67 — 42 46 35 32 
Geschichte .. | 69 70 | 25 55 
Erdkunde... ı 63 50 
Mathematik. . 52 
Naturkunde... 
Durchschnitt. | 64 | | 36 42 41 46 43 43 37 42 ? 
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Tabelle 9. 
U 5S © AN 
Bieles ieh 2 | 3 
lz) 3|] 3| á 4| g 
3 2 #12 Egla 
g 
A È S| š 
Gesamt ....| — | 73 | 7% | 74 | 6 | 63| 7 
Religion... vu 73 _ 
Deutsch .... | 76 — | 70 | 62 | 58 | 57 | 35 | 35 | 42 
Latein 74 73W | — | 43 | 43| 49| 2| 42| 47 
Französich . . | 60 62 | 43 | — | 69 | 47| 17| 2 | 233 
Englisch. ... | 63 58 | 48 | 6| — | 48, al 29 
Geschichte .. | 70 57 | 49| 47| 48 | — | 28] 19| 40 
Mathematik. . | 57 ı 35 29 17 15 28 E 61 53 
Physik..... 68 35 | 42! 21! an | ml el lan 
Chemie ....| "9 42 ol nal mal a 58 | - 
Durchschnitt. | 68 51 | 46 |40 | 42 | 41 | 34 | 40 | 43 


Der Vergleich der Tabellen 8 und 4 zeigt dagegen: 1. die 
K.-K. in der Kolumne „Gesamt“ sind überwiegend niedriger 
als in Tabelle 4; die einzige entschiedene Ausnahme bildet Eng- 
lisch, ungefähr den gleichen Wert zeigt Geschichte; 2. die K.-K. 
für die Einzelfächer sind ganz überwiegend niedriger als in 
Tabelle 4; Ausnahmen machen die K.-K. für Englisch mit 
Latein, Erdkunde, Mathematik und Naturkunde sowie für Ge- 
schichte—Naturkunde. 


Aus Tabelle 9 ergibt sich durch Vergleich mit Tabelle 4: 
1. die K.-K. in der Kolumne „Gesamt“ sind in fünf Fällen 
(Religion, Englisch, Geschichte, Physik und Chemie) höher, in 
vier Fällen (Deutsch, Latein, Französisch und Mathematik) 
niedriger als in Tabelle 4; 2. die K.-K. für die Einzelfächer 
sind immer noch — aber lange nicht mehr so stark — über- 
wiegend niedriger als in 4. Nur mit einer Ausnahme niedriger 
sind sie in Mathematik und Chemie; umgekehrt verhält es sich 
für Geschichte, wo nur der K.-K. mit Mathematik niedriger ist 
als in Tabelle 4. i 


Die Aufteilung der Tabelle 4 in die drei Tabellen 7, 8 und 9 
bestätigt die weiter oben ausgesprochene Vermutung, dafs die 
einzelnen Unterrichtsfächer, als Ganze betrachtet, durchaus 
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nichts Einheitliches und Gleichbleibendes sind, so dafs sie eben 
auf den verschiedenen drei Stufen in voneinander abweichenden 
Ähnlichkeits- oder Verwandtschaftsbeziehungen stehen. Natürlich 
ist zu erwarten, dafs diese Abweichungen für die verschiedenen 
Fächer nicht gleich grofs sind. Die K.-K. zwischen Deutsch 
einerseits und Latein, Erdkunde, Mathematik und Naturkunde 
andererseits verringern sich von der Unter- zur Mittelstufe er- 
heblich, nämlich von 78 auf 38, von 52 auf 34, von 64 auf 45 
und von 56 auf 38; für Latein verringern sich die K.-K. von 
73 auf 38, von 46 auf 24, von 66 auf 35 und von 65 auf 38; 
für Mathematik von 64 auf 45, von 66 auf 35, von 59 auf 33 
und von 74 auf 52. Auch die Korrelation Erdkunde—Natur- 
kunde verringert sich, von 59 auf 50. 

Französisch, Englisch und Geschichte treten in der Mittel- 
stufe auf. Französisch und Englisch zeigen hier mit Deutsch, 
Geschichte, Erdkunde, Mathematik und Naturkunde schwache 
Korrelation, im Durchschnitt etwa von derselben Gröfse wie die 
bereits genannten von Deutsch, Latein, Erdkunde, Mathematik 
und Naturkunde (auf der Mittelstufe) untereinander, nämlich 
Französisch: 24, 34, 44, 32, 28 und Englisch: 31, 42, 46, 35, 32; 
dagegen zeigen sie mit Latein sowie zueinander stärkere Kor- 
relation, nämlich: Latein—Französisch 55, Latein—Englisch 71 
und Französisch—Englisch 67. Geschichte zeigt auf der Mittel- 
stufe die stärkste Korrelation mit Erdkunde und Naturkunde: 
70 bzw. 55, mit den übrigen Fächern — Deutsch, Latein, Fran- 
zösisch, Englisch, Mathematik — dagegen wiederum deutlich 
schwächere: 45, 32, 34, 42 und 25. 

In bezug auf den Übergang von der Mittel- zur Oberstufe 
ist folgendes zu bemerken. Für Deutsch und Geschichte findet 
deutlich überwiegend eine Erhöhung, für Mathematik eine Ver- 
ringerung der K.-K. statt. Die K.-K. zwischen Deutsch einer- 
seits und Latein, Französisch, Englisch und Geschichte anderer- 
seits erhöhen sich von 38 auf 70, von 24 auf 62, von 31 auf 58 
und von 45 auf 57, zwischen Geschichte einerseits und Deutsch, 
Latein, Französisch und Englisch andererseits von 45 auf 57, 
von 32 auf 49, von 34 auf 47 und von 42 auf 48. — Die K.-K. 
zwischen Mathematik einerseits und Deutsch, Latein, Französisch 
‘und Englisch andererseits verringern sich, wie von der Unter- 
zur Mittelstufe, weiter von der Mittel- zur Oberstufe, nämlich 
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von 45 auf 35, von 35 auf 29, von 32 auf 17 und von 35 auf 15, 
während sich nur die Korrelation Mathematik—Geschichte von 
25 auf 28 erhöht. 

In bezug auf Latein, Französisch und Englisch ist durch das 
eben Gesagte bereits mitgeteilt, dafs sich die K.-K. für Deutsch 
und Geschichte erhöhen, für Mathematik verringern. Die K.-K. 
für Latein— Französisch und Latein— Englisch verringern sich eben- 
falls, von 55 auf 43 bzw. von 71 auf 43, während sich der KK 
für Französisch—Englisch unbedeutend erhöht, von 67 auf 69. 

Über Physik und Chemie läfst sich nichts besonderes mehr 
sagen, da diese beiden Fächer erst in der Oberstufe auftreten, 
so dafs ein Vergleich ihrer K.-K. auf mehreren Stufen nicht - 
möglich ist. — 

Auf die Frage, welche psychologisch-pädagogischen Deutungen 
und Schlufsfolgerungen die im Vorangehenden mitgeteilten Daten. 
gestatten, möchte ich hier nicht mehr näher eingehen. Besonders 
wertvolle und überraschende Ergebnisse werden korrelations- 
statistische Untersuchungen von so relativ geringem Material- 
umfang wie dem mir vorliegenden naturgemäls überhaupt nicht 
zeitigen können. Doch glaube ich, dals durch Verarbeitung eines 
gröfseren Materials sowie durch Vergleich der Resultate aus ver- 
schiedenartigem Material — z. B. verschiedenen Schulen, oder 
Schulgattungen, oder verschieden ausgewählten Schülergruppen — 
mancherlei Interessantes zu Tage gefördert werden würde. Die 
Schulnoten bilden, wenn sie mit der nötigen Kritik und Vorsicht 
verwendet werden, zweifellos ein noch nicht genügend beackertes 
Feld für psychologisch-pädagogische Forschungen. Ihrer statisti- 
schen Verarbeitung in gröfserem Umfange steht allerdings das 
Bedenken gegenüber, dafs sie eine Rechenarbeit bedeutet, die 
einem Einzelnen nicht gut zugemutet werden kann; aber diesem 
Übelstande würde sich ja durch eine geeignete Arbeitsgemein- 
schaft abhelfen lassen. 

Abgesehen davon, dafs die von mir ausgeführten und mit- 
geteilten Berechnungen, wie ich glaube, eine brauchbare Unter- 
lage für die Diskussion gewisser Fragen aus der Unterrichts- 
theorie und -praxis bieten, möchte ich durch sie in der Hauptsache 
zweierlei bezweckt haben: 1. den Beweis, dafs die Schulnoten 
durchaus nicht ein in ihrem Zustandekommen durch Willkür 
und Zufall so sehr bestimmtes Material sind, wie von manchen 
Seiten behauptet wird; denn sonst würde ihre rechnerische Ver- 
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arbeitung — und namentlich eine in ihrem Umfange relativ be- 
schränkte — Resultate liefern müssen, an denen überhaupt 
keinerlei Sinn und Zusammenhang zu entdecken wäre Und 
2. den Beweis, dafs die auf Schulnoten angewendete Korrela- 
tionsstatistik in ihrer Methodik wie in ihren Schlufsfolgerungen 
nicht zu summarisch vorgehen darf, wie dies in früheren Fällen 
im allgemeinen geschehen ist; sondern dafs sie die Verschieden- 
heit der Unterrichtsbedingungen, etwa in den einzelnen Klassen 
oder auf verschiedenen „Stufen“, berücksichtigen muls. 
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(Aus dem Institut für angewandte Psychologie und psychologische Sammel- 
forschung, Kleinglienicke bei Potsdam.) 


Bemerkungen zu den Bobertagschen korrelations- 
statistischen Untersuchungen über die Unterrichts- 
leistungen höherer Schüler. 


Von 
Oberlehrer Dr. Pavut Marcis in Charlottenburg. 


Der Aufforderung des Instituts für angewandte Psychologie, 
zu der vorstehenden Arbeit von BoBERTAG als praktischer Schul- 
mann Stellung zu nehmen, komme ich mit Vergnügen nach. 

Indem ich den Inhalt jener Untersuchungen als bekannt 
voraussetze, möchte ich zunächst zu dem Arbeitsplane, der dabei 
zugrunde lag, einige Worte sagen, ohne vorläufig die einzelnen 
Resultate einer Besprechung zu unterziehen. 

Im allgemeinen kann man sich mit dem Vorgehen BoBERTAGs 
einverstanden erklären. Dafs er zunächst nur 53 Schüler nahm, 
ist bei diesem ersten Versuch durchaus zu billigen, war auch 
praktisch durch die gegebenen Verhältnisse bedingt, da es sich 
darum handelte, eine Anzahl Schüler aufzufinden, die von Sexta 
bis Oberprima dieselbe Anstalt durchlaufen hatten, also unter 
möglichst gleichen Bedingungen standen. 

Bedenklicher erscheint der Umstand, dals man es mit einer 
stark ausgewählten Gruppe zu tun hat, die durchweg etwas über- 
normale Leistungen aufweist. Das geht sehr klar aus den beiden 
Kurven A und B sowie aus Tabelle 2 und 3 hervor. Schüler, 
die von Sexta bis Oberprima eine Anstalt durchlaufen, bilden, 
selbst wenn der eine oder andere gelegentlich einmal hängen 
bleibt, doch eine bessere Minderheit unter sämtlichen Schülern. 
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Das könnte auch in diesem Fall die Richtigkeit der Resultate 
beeinträchtigen, aber nur dann, wenn die ausgewählten Schüler 
für die gleichen Fächer besonders begabt wären. Das scheint 
jedoch nach Tabelle 2 und 3 nicht der Fall zu sein. Eine kleine 
gleichmäfsige Erhöhung der Leistungen ist bei diesen Korre- 
lationsberechnungen ohne Einfluls. 

Auch die Art, wie sich der Verfasser über gewisse Schwierig- 
keiten hinweghalf, indem er z. B. bei Repetenten das 2. Jahr 
nicht berücksichtigte, indem er bei Schülern, die eine Klasse 
1"/, Jahr besuchten, aus den Prädikaten nach dem ersten Halbjahr 
und nach 1!⁄ Jahr die Durchschnittsnoten erschlols, indem er 
für Mathematik gelegentlich aus den Teilzensuren für Algebra 
und Geometrie das arithmetische Mittel nahm, und indem er die 
Prädikate für Religion wegen ihres problematischen Wertes nur 
mit grofser Vorsicht heranzog — alles das braucht kein Be- 
denken zu verursachen. Es ist in jedem einzelnen Falle der 
natürlichste und beste Ausweg gefunden worden. 

Etwas anders steht es mit der ausschliefslichen Heranziehung 
der Osterzensur. Gewils hätte eine Berücksichtigung sämtlicher 
Prädikate eine Mehrarbeit erfordert; aber sie hätte auch zweifellos 
zuverlässigere Resultate geliefert als die blolse Berücksichtigung 
der Osternoten. Denn niemals entsprechen die Prädikate den 
tatsächlichen Schülerleistungen weniger als gerade zu Ostern; 
im allgemeinen sind sie zu milde, wie sie zu Weihnachten ver- 
hältnismäfsig streng sind, während die Prädikate im Oktober 
vielleicht am unbefangensten die tatsächliche Leistungsfähigkeit 
der Schüler wiedergeben, soweit eine richtige Beurteilung bei 
der menschlichen Unzulänglichkeit überhaupt möglich ist.! Ich 


1 Die Gründe dafür sind jedem Lehrer klar. Im Oktober hat man 
den Malsstab, den man an anderen Klassen derselben Schule gewonnen 
hat, noch nicht verloren, man legt ihn auch jetzt an und hat, da Ostern 
noch fern ist, unbeeinflufst von irgendwelchen anderen Gesichtspunkten 
die Aufgabe, richtig zu beurteilen, was dann auch nach Kräften geschieht. 

Zu Weihnachten liegen die Verhältnisse schon ganz anders. Das 
letzte Vierteljahr, das über die Versetzung entscheidet, steht bevor. Viele 
Pädagogen stehen unter dem Drucke der Vorstellung, dafs ihnen der 
frühere Malsstab allmählich entglitten ist, und, um sicher zu gehen, wird 
die Schraube ein wenig angezogen. Dazu kommt der Usus, schon zu Weih- 
nachten die Eltern der schwachen Schüler davon zu unterrichten, dafs 
ihre Kinder das Ziel der Klasse möglicherweise nicht erreichen werden. 
Es macht auch keinen guten Eindruck, einen Schüler, der während des 
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würde also empfehlėn, in erster Linie diesen Termin zu berück- 
sichtigen oder, was noch sicherer ist, die Prädikate von allen 
3 Terminen heranzuziehen. 


Was bisher ausgeführt worden ist, betrifft Dinge von sekun- 
därer Bedeutung. Man kann sie gelten lassen oder besser machen, 
wenn man an eine ähnliche Arbeit herangeht. Die Hauptfrage 
aber, von deren Beantwortung viel abhängt, lautet: „Bilden die 
Zensuren überhaupt ein geeignetes Material, um Korrelationen 


übrigen Jahres leidlich genügend stand, also Aussicht auf Versetzung 
hatte, wegen seiner mangelhaften Leistungen im letzten Vierteljahr uner- 
wartet sitzen zu lassen. Deshalb wird der Kreis der unsicheren Kanto- 
nisten möglichst grofs gezogen, was natürlich nun auch für die anderen 
eine schärfere Beurteilung zur Folge hat. Milder kann man immer noch 
werden, denkt der Lehrer, und schliefslich bildet die Verschärfung auch 
eine erzieherische Mafsregel. Damit wird vielen Schülern, besonders 
manchen ganz Leistungsfähigen, die sich in den Sommermonaten in jugend- 
lichem Leichtsinn. dem Genufs der freien Natur mehr als ihren Pflichten 
hingegeben haben — was man ihnen nicht einmal übelnehmen kann — 
ein kräftiger Ansporn zu. reger Arbeit gegeben. 

‘ Dann kommt die grofse Entscheidung zu Ostern, die Frage, ob dieser 
oder. jener ein Jahr seines Lebens verlieren soll. Es gehört eine grolse 
Robustheit des Gewissens dazu, darüber kurzerhand und leichtfertig hin- 
wegzugehen. Fast alle Lehrer — Gott sei Dank — prüfen jeden einzelnen 
Fall auf das genaueste, Däbei geschieht es dann häufig, dafs die Milde die 
Oberhand gewinnt. Nicht selten auch fragt sich ein gewissenhafter Päda- 
goge, ob er denn wirklich den Schüler auch genau kenne, ob er ihm nicht 
vielleicht Unrecht tue; über 200 Schüler hat er nach einem Jahr zu beur- 
teilen, jeden kennt er nur aus einer beschränkten Anzahl. von Stunden, da 
tritt mitunter eine Unsicherheit der Beurteilung ein, und da es Teilzen- 
suren nicht gibt, so entschliefst er sich lieber zu dem besseren Prädikat. 
Aber auch entschlossenere Naturen werden zu Ostern in ihrer normalen- 
Beurteilung beeinflulst. Da hat ein sichtlich schwacher Schüler, den man 
mit gutem Gewissen am liebsten zurückliefse, unter dem Hochdruck der 
häuslichen Nachhilfe von Eltern und Privatlehrern Leistungen in der 
Schule erzielt, über die man schlechterdings nicht hinwöggehen kann, die 
man anerkennen muffs, und so ist man genötigt, ihn zu versetzen in der 
sicheren Voraussicht, dafs er in der nächsten Klasse doch zusammenklappt. 
Andrerseits aber sieht man, wie ein an sich fähiger Schüler von dem Typus, 
wie ich ihn oben geschildert habe, den Anschlufs nicht ganz erreicht. Soll 
man’ ihn, der: allem Ermessen nach in den folgenden Klassen mitkommen 
wird, deswegen zurücklassen? Wie die Entscheidung aber auch fällt — 
und sie fällt gewöhnlich verhältnismäfsig milde — ein richtiges Bild von 
der Leistungsfähigkeit der Schüler a sie “gerade Su Ostern am aller: 
wenigsten. 
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zwischen den Leistungen in den einzelnen Unterrichtsfächern zu 
bestimmen ?* 

Kein Zweifel, die einzelne Zensur ist manchen Kräften aus- 
gesetzt, die ihre Geltung beeinträchtigen können. Kein Lehrer 
urteilt so wie der andere, keiner heute so, wie er gestern geur- 
teilt hat, keiner in dem einen Augenblick, wie er im nächsten 
urteilen wird. Handelt es sich um Zeugnisnoten, so soll es nicht 
selten vorkommen, dafs ein Lehrer, bei dem der Schüler, sagen 
wir in Französisch und Englisch, 3—4 steht, die Verlegenheits- 
entscheidung trifft, ihm in dem einen Fach „genügend“, im 
andern zum Ausgleich „mangelhaft“ gibt. Wie oft werden nicht 
vor oder bei der Konferenz Prädikate ad hoc verändert! Dazu 
kommen alle die anderen Momente, die ich oben in der An- 
merkung angeführt habe, und die eine unbefangene Beurteilung 
verhindern. Aber diese Unregelmälsigkeiten sind bedeutungslos, 
wenn es sich um ein sehr umfangreiches statistisches Material 
handelt. Da sie in allen Schulen zu jeder Zeit vorkommen und 
bald nach der einen, bald nach der anderen Seite Abweichungen 
von dem als richtig gedachten Normalwert bilden, so werden sie 
sich bei grolsen Zahlen vermutlich kompensieren und annähernd 
richtige Resultate nicht verhindern. 

Von grolser Bedeutung ist indessen ein anderer Umstand. 
Wenn es sich bei der Untersuchung zeigt, dafs die Korrelationen 
zwischen den Leistungen in gewissen Fächern z. B. in Französich- 
Englisch, Latein-Deutsch usw. besonders grols sind, so liegt der 
Schluls nahe, dals eine gewisse innere Zusammengehörigkeit der 
Fächer dies Resultat hervorgebracht hat. In Wirklichkeit ist 
ein äufseres Moment dabei stark mitbestimmend, nämlich die 
Person des Lehrers, der zwei oder mehr Lehrfächer zugleich in 
einer Klasse vertritt. 

Nach unserem Fachlehrersystem erteilt in derselben Klasse 
der Lehrer für Französisch häufig auch Englisch, der für Mathe- 
matik gewöhnlich auch Physik, der für Deutsch fast immer Ge- 
schichte und — wenigstens in Realgymnasien — mitunter Latein, 
der für Geschichte eigentlich regelmäfsig Erdkunde usf. Es 
ist nun gar nicht so leicht, wenn man z. B. in einer Klasse 
Deutsch, Geschichte und Erdkunde unterrichtet, die Leistungen 
der einzelnen Schüler in diesen Fächern getrennt zu fixieren. 
Gerade demjenigen Pädagogen, der sich in erster Linie die Ge- 
samtpersönlichkeit des Schülers ansieht, kann eine Verwischung 


192 Paul Margis. 


seiner Eindrücke unterlaufen mit dem Erfolg, dafs sich seinem 
Urteil die Leistungen des Schülers auf den drei Gebieten in 
gleicher Güte darbieten. Auch der Schüler tut das Seinige zu 
diesem Ausgleich, indem er nämlich für einen Lehrer, den er 
gern hat, in allen drei Fächern sich bemüht, bei einem, den er 
nicht schätzt, auch noch die Gebiete vernachlässigt, die er früher 
liebte. Die Person des Lehrers hat also gerade bei solchen 
korrelations-statistischen Untersuchungen einen starken und, was 
besonders unangenehm ist, einen fast unkontrollierbaren Einfluls. 

Umgehen könnte man diesen Umstand, wenn man solche 
Untersuchung experimentell vorbereitete, wenn sich etwa ein 
Direktor fände, der aus Interesse dafür viele Generationen hin- 
durch dafür sorgte, dafs keine Klasse denselben Lehrer in Fran- 
zösisch und Englisch, in Mathematik und Physik usw. hätte, 
dafs sie auch im nächsten Jahr nicht dieselben Lehrer in den- 
selben Fächern bekäme. Das so gewonnene Zensurenmaterial 
wäre dann nach dieser Richtung einwandfrei. Ob allerdings 
jenes Vorgehen praktisch durchführbar wäre, ob es nicht vor 
allen Dingen gegen berechtigte pädagogische Forderungen ver- 
stielse, ist eine andere Frage. 

Kommen wir zum Schlufs: Ein erstklassiges Material für 
statistische Untersuchungen scheinen die Schulzensuren nicht zu 
sein. Wahrscheinlich erhöht sich ihre Brauchbarkeit, wenn man 
nach den Bedenken, die bisher geäulsert worden sind, und den 
weiteren Anregungen, die BoBERTAG in seinem Schluflswort gibt, 
den Arbeitsplan verändert. 

Das hindert natürlich nicht, sich in die exakten Unter- 
suchungen BoBERTAGs und ihre z. T. sehr interessanten Resultate 
zu vertiefen, wobei man gut tun wird, mit Deutungsversuchen 
genau so vorsichtig zu sein, wie BoBERTAG es für die Verrechnung 
selbst war. Ich möchte zu gelegener Zeit darauf zurückkommen. 
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Korrelationen psychischer Funktionen. 


Eine Experimentaluntersuchung 
von 


Dr. phil. Fritz Greg, 
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Vorbemerkung. 


Nachfolgende Untersuchung bringt den früher von mir — im 32. Bande 
des Ar@Ps — angekündigten ersten Versuch, mittels experimenteller 
Psychologie Grundprinzipien für die Differenzierung der Geschlechter, wie 
der Typisierung der Individuen, aufzufinden. 

Die Festlegung solcher allgemeingültigen Prinzipien, welche das Vor- 
kommen psychischer Qualitätsverbindungen ähnlich regeln möchten, wie. 
es chemische Verbindungsgesetze in der Welt der Materie tun, erfolgt auf 
dem Wege der, in der Experimentalpsychologie neuerdings vertraut ge- 
wordenen, Korrelationsmethode, und auf Grund vieltausendfacher Experi- 
mente, die ich mit 22 Vpp. beiderlei Geschlechts in mehrsemestriger Arbeit 
anstellte. 

Von ähnlichen Bemühungen, durch Korrelationen charakterologische 
Prinzipien aufzudecken, unterscheidet sich meine Arbeit vor allem in einem: 
Ausgangspunkt der Berechnungen iet nicht etwa ein philosophisch prä- 
destiniertes, a priori genommenes Typenschema, in das man die Vpp. zu- 
nächst für die Bewertung ihrer Experimentalleistungen einordnet, sondern 
nur eine Experimentalleistung ihrem objektiven Rohwerte nach, und nichts 
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weiter. Dafs trotz Vermeidung subjektiver Schematisierung objektive 
Endprinzipien mittels Korrelationen — rein rechnerisch — erschlossen 
werden können, ergibt nachfolgende Ausführung. Dafs andererseits objektiv 
gewonnene Resultate immer gröfsere Gültigkeit beanspruchen dürfen, ist 
evident. Wie weit meine Methode im speziellen annehmbar ist, sei der 
Kritik vorbehalten. 


1. Thema und Prämissen der Untersuchung. 


Als ein methodischer Fortschritt der neueren Psychologie 
ist die Korrelationsrechnung anzusehen. Seitdem wir in der 
durch Bravaıs, GALToN, zuerst angegebenen, und später durch 
SPEARMAN, BRuns u. a. verbesserten Korrelationsmethode ein 
Mittel haben, die wahrscheinliche Abhängigkeit zweier psychischer 
Faktoren voneinander in Zahlen anzugeben, kann man Probleme 
der differentiellen Psychologie mit etwas mehr Aussicht auf an- 
wendbare Endresultate behandeln, als es vorher möglich gewesen 
wäre. Denn man kommt über die einfachen Rohwerte hinaus 
und gelangt zu Verknüpfungen psychischer Gebilde, die uns 
einen klareren Überblick über die psychische Struktur gestatten, 
als es die Einzelqualitäten vermögen. 

Andererseits aber soll man auch die Bedenken sich nicht 
verhehlen, die man der Korrelationsrechnung entgegenbringen 
kann. Man wird Fehlerquellen zu vermeiden suchen, auf die 
etwa MEUMANN hingewiesen hat. Denn hohe Korrelationswerte 
zweier psychischer Faktoren können auch ebenso gut als Gemein- 
sames die gleiche Versuchsunzulänglichkeit aufzeigen, so dals 
ein hoher Koeffizient psychologisch belanglos wäre. Man kann 
kaum behaupten, dafs alle bisherigen Untersuchungen dies- 
bezüglich einwandfrei gearbeitet haben. Die Experimente von 
VASCHIDE, PELLETIER, PETERSON, BAGLEY, PEARL, EyRkıscH- 
LÖWENFELD, WISSLER, OEHRN-KRÜGER-SPEARMAN, LOBSIEN, AIKENS- 
THORNDIKE- HUBBEL, Ivanorr, ELDERTON, Burt- FLÜGEL, .CoHn- 
(Gent, Brows, Prarson, Heymans, Heymans-WIERSMA, HEYMANS- 
Brucmany u. a. enthalten methodisch viel Unzulängliches, und 
man wird sich daher nicht wundern, wenn mancherlei Ergeb- 
nisse dieser und anderer Korrelationsarbeiten sich widersprechen. 
Es wird mit allzu grofser Kühnheit in gewissen „Tests“ die 
Möglichkeit der Prüfung komplexer Faktoren antezipiert, obwohl 
oft genug eine Interpretation der Tests eindeutig nicht vor- 
genommen werden kann. Daher muls man sich bemühen, 
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zunächst elementare Funktionen zu wählen, und von den kom- 
plexeren nur die aussuchen, für die präzisere Untersuchungs- 
methoden vorliegen. Mithin ruht die Gewähr für erfolgreiches 
Experimentieren in den methodischen Prämissen des Ganzen. 

Zunächst dürfte als erster Punkt eine Prämisse zu erwähnen 
sein, die allein schon bewirkt, dals so gut wie keine der bereits 
vorhandenen Arbeiten zum Vergleich mit folgendem herangezogen 
werden können. Es wurde bei meiner Untersuchung das strikte 
Prinzip verfolgt, nur Erwachsene zu den Experimenten auszu- 
suchen. Bisher hat man die Korrelationsrechnung fast ausschliels- 
lich bei Kindern angewendet. Es scheint aber, dafs man eigent- 
lich mit dem Komplizierteren beginnt, wenn man Unerwachsene 
berücksichtigt. Denn man benutzt Vpp., bei denen sämtlich als 
Störungseinflufs die verschiedene psychophysische Entwicklung 
vorhanden ist, die bekanntlich allein dadurch erhebliche Unter- 
schiede in der Qualität der Leistungen bewirken kann, dals die 
Betreffenden in verschiedenen zeitlichen Entfernungsverhältnissen 
von der Pubertät sich befinden. Es verlohnt sich — ganz ab- 
gesehen von äulserlichen Momenten — gleichsam mit dem 
fertigen Menschen zu beginnen, dessen Entwicklung nicht mehr 
den Schwankungen unterliegt, wie sie das Jugendalter zeigt. 

Eine zweite Prämisse ist die unbedingte Innehaltung des 
Einzelversuches. Auch damit entfernen sich die vorliegen- 
den Darlegungen vom Üblichen. Der Einzelversuch steht im 
Gegensatz zum Massenversuche und der Massenerhebung. Unter 
Einzelversuch soll nicht ein einmaliger Versuch gemeint sein 
— das wäre abzulehnen und nicht gemäfs den Anforderungen, 
die etwa Wuxpt an die angewandte Psychologie stellt —, sondern 
der Versuch an der einzelnen Vp. Also das Experiment, wie es 
die generelle Psychologie pflegt. 

Im Gegensatze dazu hat man die Korrelationsmethode gerade 
auf Massenversuche übertragen, teils mittels Fragebogen, wie bei 
HEvymans-WIERSMA, teils in Gruppenprüfungen, wie besonders bei 
den sog. Intelligenzprüfungen der Schule Sterns, oder bei diffe- 
rentiellen Arbeiten, wie der CoHN-DIEFFENBACHERS. Abgesehen 
von den speziellen Verschiebungen, die beim Kinde dort durch 
Einflufs der Schulautorität statthaben, ist vor allem hervorzuheben, 
dafs Gemeinsamkeit des Arbeitens auch beim Erwachsenen Ver. 
änderungen der Leistungen eintreten. lälst, wie sie die Unter- 
suchungen von MAYER, ScHmipt und MorpE u. a. mit Deutlich- 
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keit erwiesen :haben. Individuell charakteristische Leistungen 
erhält man klarer im Einzelversuche. 

Will man freilich nur den Einzelversuch gelten lassen, so 
reduziert diese Bedingung die Zahl der Vpp. bedeutend! Es ist 
für den Versuchsleiter schon physisch unmöglich, über eine ge- 
wisse Zahl von Vpp. pro Woche und Semester hinauszugehen. 
Untersuchungen aber auf Jahre auszudehnen, nur um eine hohe 
Versuchspersonenzahl zu erhalten, wie es Massenversuche ermög- 
lichen, würde eine Arbeitsleistung sein, die in keinem Verhältnis 
zum Ergebnis mehr steht. Erspriefslich ist der Weg, durch 
gleichartige Versuche von verschiedener Seite auf Mittelwerte 
zu gelangen, die andeuten, auf welchem Gebiete sich Experi- 
mente im Einzelversuche und zugleich in grolsen Zahlen für 
einen Experimentator verlohnen würden. 

Eine dritte Prämisse für vorliegende Arbeit war die strengste 
Auswahl der anzuwendenden Methoden. Da auch die sogenannten 
komplexeren Qualitäten untersucht werden sollten, war man ge- 
zwungen, die „Tests“ mit zu den Versuchen heranzuziehen. Dort 
aber liegt die Gefahr der Unexaktheit sehr nahe, eine Fehler- 
quelle, die sich bei der auf Rangierung der Leistungen basierten 
Korrelationsrechnung rächen mülste. Tintenklexdeuten, wie es 
etwa KIRKPATRICK ausübte, oder „Nennen von 60 Worten“, nach 
dem Vorbilde Bıners, oder Beschreibung einer Zigarette, wie es 
derselbe Forscher ausführen liefs: das sind Beispiele von Tests, 
deren wissenschaftliche Unbrauchbarkeit evident sein dürfte. 
Derartige und auf ähnlicher Grundlage arbeitende Tests sind 
demnach auszuschlielsen. So wurden daher auch nur experi- 
mentelle erprobte Tests angewendet, d. h. solche, die inhaltlich 
definierbare Leistungen prüfen und die methodisch gestatten, die 
Vp. nach ihren Leistungen an objektiven Malsstäben zu ran- 
gieren, demnach also rein subjektive Begutachtungen auf Grund 
unbestimmter Werturteile seitens des Versuchsleiters ausschlielsen. 

Als letztes Prinzip der Arbeit ist das Bemühen zu nennen, sich 
möglichst nur auf Tatsachen zu beschränken, und nicht durch 
voreilige Interpretation aus Korrelationen auf Qualitätszusammen- 
hänge zu schliefsen. Deshalb ist die Korrelation zwischen den 
Ergebnissen der Einzelversuche untereinander — die sog. Test- 
testkorrelation — die gangbarste, da sie methodisch einwandfreier 
ist, als wenn man erst mehrere Experimente zu einem „Komplex“ 
von Leistungen zusammenfalst. Ferner aber wird die Testtest- 
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korrelation, wie auch die Korrelation von Komplexen, sicherlich 
mit grölserer Wahrscheinlichkeit auf Gültigkeit durchgeführt, 
wenn man nicht, wie es SPEARMAN tat, aus jeder Einzelreihe eines 
Experimentes sogleich Korrelationen sucht, sondern wenn man 
erst eine gehörige Summe von Einzelreihen für einen mittleren 
Rohwert verwendet und diesen einzigen mittleren Rohwert für 
eine Korrelation benutzt. Das arithmetische Mittel aus Experi- 
mentalreihen ist für die Psychologie längst eine methodische 
Gepflogenheit, und es bleibt nicht einzusehen, weshalb sich die 
Korrelationrechnung davon befreien darf. Wenn SPEARMAN es 
vorzieht, statt dessen aus jeder Einzelreihe eine Korrelation zu 
berechnen, und aus diesen Korrelationen eine mittlere Grölse des 
Koeffizienten zu suchen, so wird das Verfahren für die Ergeb- 
nisse keineswegs günstig, weil man vor allem einen sicher fun- 
dierten Rohwert braucht, um zu korrelieren, einen Rohwert, den 
eine einzige Reihe niemals geben kann. 

Wenn auch jegliche vorgefalste Meinung bei Korrelations- 
rechnungen unzulässig ist, da oft genug überraschende Resultate 
gezeitigt werden, so scheint es doch nützlich, bei der Auswahl 
der Versuche, neben den eben genannten methodischen Prin- 
zipien auch inhaltlich gewisse Gesichtspunkte zu wahren. 

Man wird nicht Faktoren von allzu disparater Wertigkeit 
aussuchen bei den Versuchen, nur um korrelieren zu können. 
Letzten Endes muls bei der Fragestellung ein Gesamtbild der 
möglichen Ergebnisse vorschweben, ganz gleichgültig zunächst, 
wie sich dieses Idealbild verwirklicht. Wenn in einigen Arbeiten 
Fertigkeit im Englischen korreliert wird mit Ästhesiometer- 
leistung, so vermifst man die Ökonomie der Problemstellung, die 
Abwägung, die bewirken sollte, dafs die Versuchsauswahl sich 
nach einem Einheitsgedanken richtet. 

Der in der Korrelation unbedingt ruhende und sie wertvoll 
machende Leitgedanke ist aber der, dafs sie möglicherweise uns 
Gelegenheit bietet, das Ich als Komplex zu erfassen, eine Struktur- 
übersicht über elementare wie komplexere Funktionen zu er- 
halten. Demgemäls wird man sowohl elementare wie komplexe 
Funktionen schon in der Versuchsanlage berücksichtigen, also 
einmal die Methoden der generellen, auf der anderen Seite die 
Versuchsanordnungen der differentiellen Psychologie, die „Tests“ 
mit Berücksichtigung oben genannter Prinzipien auswählen. Zum 
Thema stellt man sich, ganz allgemein genommen, „Korrela- 
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tionen psychischer Funktionen“, und bevorzugt also in 
keiner Weise irgendwelche spezifischen Funktionen. . Mag auch, 
wie ein erster Versuch von SHArP bewies, der Experimentalerfolg 
fragwürdig sein, so mufs doch das Idealbild: Erfassen der Ge- 
samtstruktur, soweit sie vorläufig experimentell erfalsbar ist, mög- 
lichst als Norm vorschweben. Dies um so mehr, als man auf 
Grund methodischer Bedenken, weder die Einzelkorrelation zweier 
singulärer Funktionen eingehend interpretieren wird, noch die 
Gültigkeit der Einzelkorrelation überhaupt — ganz abgesehen 
von ihrer Erklärungsmöglichkeit — allzuhoch veranschlagen mag. 
Denn, wenn man, unter den leitenden Gesichtspunkten möglichst 
allseitiger experimenteller Erfassung der Persönlichkeit, demgemäls 
eine hinreichend vielseitige Art der Untersuchung einführt, erhält 
man eine sehr grolse Zahl von Korrelationen. Eine erheblich 
gröfsere, als es möglich wäre, wenn man das Thema einseitig 
spezialisierte, und auf irgend eine Einzelfunktion beschränkte. 
Hat man aber Korrelationen zwischen inhaltlich verschiedensten 
Faktoren ermittelt, so kann man noch weiter gehen, auf die Be- 
deutung der Einzelkorrelation als solche überhaupt keinen Wert 
mehr legen, und vielmehr zusammenfassend Korrelations- 
statistik treiben. Auf Grund einer derartigen Statistik erhält 
man aber dann letzten Endes kennzeichnende Korrelations- 
prinzipien. Diese letzten Tendenzen der Korrelationen sind 
aber nichts weiter als Gesetze psychischer Abhängigkeit aller 
Funktionen untereinander. Man erhält hier also aus differen- 
tiellen Experimenten Resultate, die sich ihrer Gültigkeit nach 
wie solche der generellen Psychologie verhalten! Derartige 
letzte Möglichkeiten zu ermitteln war Aufgabe dieser Abhand- 
lung. Daher wurde die Versuchsanlage von vornherein um- 
fassend gewählt. 


2. Grundlagen der Berechnungen. 


Um die oben genannte Korrelationsstatistik durchzuführen, 
wurde im Wintersemester 1912 die vorliegende Experimental- 
untersuchung im psychologischen Institut der Universität Leipzig, 
Abteilung für experimentelle Pädagogik, ausgeführt. Der Kursus 
umfafste 16 Wochen und zwar hatte jede Vp. wöchentlich zwei 
dreiviertelstündige Sitzungen zu absolvieren. Ein Versuchsplan, 
der dem Ganzen zugrunde gelegt war, unterzog in genau gleicher 
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Weise alle denselben Versuchen in gleicher Reihenfolge und in 
identischer Anordnung. Die Wiederholungen desselben Experi- 
mentes wurden auf verschiedene Tage verlegt.! Die Experimente 
umfafsten sowohl generelle Versuche, wie die sogenannten Tests. 
Von der ersten Gattung wurden ausgeführt: Dynamometer- 
versuche, Ästhesiometerversuche, Tonunterscheidungsexperimente, 
Augenmalsversuche, Zeitschätzen, Reaktionsversuche, Tachisto- 
skopversuche, Assoziationsexperimente, Additionsübungen, Ge- 
dächtnisexperimente, Störungsversuche. — An Tests wurden dar- 
geboten: Tappingtest, Suggestibilitätstests, Ausstreichtest (BouURDoN), 
Punktezähltest (BinET-WINTELER), geometrischer Test (ABELSoN), 
Kartensortiertest (MÜNSTERBERG), Buchstabenkombination (W HIPPLE- 
TERMAN), Satzergänzung (ZIEHEN), Kombination dreier Worte 
(Bınet, Henrı, BoBERTAG), Verknüpfung dreier Worte nach 
MASSELON-MEUMANN, Ergänzungsversuch (EBBInGHAUs), Gedächtnis- 
test (Rızs), Unterschieds- und Begriffsdefinition nach POHLMANN- 
WINTELER. Es handelte sich im ganzen um 29 verschiedene 
Experimente. Aufserdem erhielt man nach Anlage des Planes 
(s. Kap. 3) aus den Additions- und den Dynamometerversuchen 
die mittleren Variationen und die mittleren Variationen der 
mittleren Variationen — die Intravariation — pro Vp., also aber- 
mals korrelierbare Faktoren. Auf diese Weise konnte jeder 
Einzelversuch 30 mal korreliert werden mit einem anderen Ver- 
suche. Ferner aber war das Versuchsmaterial so eingerichtet, 
dafs die Rohwerte noch nach drei weiteren Gesichtspunkten zu 
gruppieren waren. Demgemäls konnte jeder Einzelversuch in 
drei Gruppen zu je 30 Korrelationen, im ganzen also zur Er- 
mittlung von 90 Korrelationen benutzt werden. 

Die Dreiteilung der Rohergebnisse folgerte aus der absicht- 
lichen Auswahl der Vpp. 

Es nahmen an den Versuchen 22 Versuchspersonen 
teil. Jedoch waren 11 derselben männlichen Geschlechtes. Man 
konnte daher rechnerisch Rohwerte wie Korrelationen nach den 
drei Gruppen ordnen: männliche, weibliche, gemeinsame Werte. 

Die gemeinsamen Werte sind nicht als arithmetisches Mittel 
der männlichen und weiblichen Korrelationen aufzufassen, son- 


1 Dem Leiter der päd. Abt. des psych. Instituts, Herrn Privatdozent 
Dr. Braun, möchte ich für die Erlaubnis, in dem Laboratorium arbeiten zu 
dürfen, hiermit danken. 
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dern werden aus neuen Rangordnungen gewonnen, die sich auf 
die Rohleistungen aller Vpp. ohne Rücksicht auf das Geschlecht 
stützen. Die 22 Vpp.! waren ausnahmslos Studierende der 
Leipziger Universität und der Frauenhochschule.. Das Alter 
schwankte zwischen 19 und 56 Jahren. 

Im ganzen wurden angestellt 29200 Experimente, abgerechnet 
die Vorversuche zur Einübung und die Kontrollversuche im 
Sommer 1913, von denen noch die Rede sein wird. 

Auf Grund der Experimente erfolgte die Berechnung der 
Versuche. Zunächst wurde, wie üblich, der Rohwert bestimmt. 
Wie dies im einzelnen geschah wird anzugeben sein. Die Roh- 
werte wurden pro Einzelversuchsperson festgestellt, aufserdem 
zwecks allgemeiner Kenntnisnahme noch ein männlicher (m) und 
ein weiblicher (w) Durchschnittswert bestimmt. Auf Grund der 
Rohwerte wurde alsdann eine Rangordnung fixiert, und jeder 
Vp. ein, ihrer Leistung entsprechender, Rangplatz zugeordnet. 
Drei Arten von Ranganordnungen wurden unterschieden: eine 
männliche (m), eine weibliche (w), eine gemeinsame (g) Rang- 
ordnung. 

Die Rangordnungen führten zur Herstellung der Rang- 
korrelationen. Als Berechnungsformel diente die SPEARMmMANsche 
Formel: 

6, S, d? 
Maai 


wobei R: der Koeffizient, Sd?: die Summe der Differenzen- 
quadrate der jeweiligen zwei Rangordnungsplätze, n: Anzahl der 
Vpp. bedeutet. Der wahrscheinliche Fehler wurde mitberechnet 
und dabei die von BETZ, STERN u. a. angegebene Formel: 


1—r? 
yn 
benutzt, in der n Anzahl der Vpn., r der Korrelationskoeffizient 


ist. Auf diese Weise sind zunächst bei der Korrelation jedes 
Einzelversuchs mit jedem Einzelversuche der 31 Stück, ent- 


wF: + 0,706 


! An dieser Stelle möchte ich meinen Beobachtern, den Damen: 
Dr. Bertiner, Bierwisch, Gogon, Hemer, Hoos, Parıs, PeLAraus, RENKERT, 
SCHUMACHER, SEETZEN, WırD; den Herren: Prof. Dr. EHRMANN, FRIEDRICH, 
Prof. Ganowsey, HorMann, HUNGER, JORDANIDI, KEUNICKE, Dr. METZGER, PAUL, 
Dr. STEPHANEScU, WILHELM, herzlich danken. 
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sprechend viel Korrelationen für g, m, w, Werte ermittelt: Daran 
schliefsen sich die unten zu erwähnenden Korrelationen der 
„Komplexe“! Da jeder. Einzelversuch 90 verschiedene Korrela- 
tionen bringt, kann man noch weitere statistische Berechnungen 
anstellen, und, über die übliche Korrelationenberechnung hinaus- 
gehend, verdichtete Gesamtwerte pro Einzelexperiment ermitteln, 
um von da aus später Korrelationstendenzen abzuleiten. — 

Um bei jedem der 31 Einzelversuche stehen zu bleiben, 
kann ınan zunächst fragen: wie hoch ist die Summe aller posi- 
tiven und aller negativen Korrelationskoeffizienten bei einem 
jeden der 31 Einzelversuche? Da jeder pro Rubrik 30mal kor- 
reliertt wurde, so kann die Summe sämtlicher Korrelations- 
koeffizienten sehr verschieden hoch ausfallen, je nachdem be- 
deutende oder mehr dem Nullwerte angenäherte Korrelationen 
vorkommen. Die Summe der Korrelationskoeffizienten schwankt 
also, und gibt an, ob ein Experiment in der Testtestkorrelation 
wichtige, hohe Korrelationen bringt, oder nicht. Selbstredend 
hat diese Summe stets ihre Grenzen, da hier nur 30 Korrelationen 
pro Einzelversuch in Betracht kommen. Wären 50 Versuche 
beteiligt, so wäre die Summe vermutlich höher. Ist also die ab- 
solute Höhe der Summe je nach Versuchsanordnung variabel, 
so gibt doch sie selbst im Vergleich zu allen übrigen Summen, 
die auf gleicher Basis gewonnen wurden, an, wieweit sich die 
31 verschiedenen Experimente und Tests im Korrelationsgefüge 
differenzieren. 

Die Summe der addierten Korrelationskoeffizienten pro 
Einzelversuch wurde Korrelationshöhe genannt. Es wurde 
eine positive und eine negative Korrelationshöhe unterschieden. 
Man erhält durch sie Antwort, ob die positiven oder die nega- 
tiven Korrelationen ihrer Gröfse nach bei einem Einzelversuche 
dominieren. — Weiter mu/s man fragen: wieviel Einzelkorrela- 
tionen von den gegebenen (d. h. hier den 30) pro Einzelversuch 
sind positiv, wieviel negativ? Eine grofse Korrelationshöhe kann 
sowohl folgern aus einigen sehr starken Koeffizienten, sie kann 
auch das Resultat aus vielen, aber mittleren Koeffizienten sein. 
Man fragt also, wieviel Einzelkorrelationen auf der positiven, 
wieviel auf der negativen Seite beteiligt sind? Beide zusammen 
müssen stets gleich der Summe der Einzelkorrelationsmöglich- 
keiten pro Einzelversuch sein, hier also stets die Zahl 30 er- 
reichen. Dabei wurden die Korrelationen von der Grölse 0,00 
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nach der positiven un.d: der negativen Seite gebucht. . Die. je- 
weilige Gröfse, die die Verteilung nach der positiven und nega- 
tiven Seite angibt, die Korrelationsgnzahl, ist ein zweiter 
Wert. Man kann drittens fragen, welchen Durchschnittswert man 
auf der positiven und der negativen Seite erhält, wenn man die 
Korrelationshöhe dividiert durch die Korrelationsanzahl? Man 
bekommt sö die mittlere Korrelation. 

"Sie gibt demnach an, welche dürchachniktlichön geg: 
‚koeffizienten der Einzelversuch zeitigt. — Jedoch kann es. sein, 
dafs: die Einzelkorrelationen pro Einzelversuch alle annähernd 
gleich grofs sind. Es könnte auch Versuche resp. Tests geben, 
bei denen einige sehr hohe Korrelationen vorkommen, während 
die übrigen geringere Koeffizientalgröfsen aufzeigen. Man wird 
fragen, wie grols die Abweichung vom soeben gefundenen Mittel- 
werte, wie grols. die Streuung sei? An Hand der mittleren 
Korrelationen und der Einzelkorrelationen pro Versuch. kann 
man also die mittlere wahrscheinliche Variation der 
Korrelationen bestimmen. 


Mithin entfernt man sich bei derartigen Berechnungen nie 
mals vom Tatbestande, und überträgt im übrigen Anschauungen 
der Psychophysik auf das Gebiet der Korrelation. Abgesehen 
von. diesen aufklärenden, verdichtenden Zusammenfassungen, die 
den ‚Einzelversuch charakterisieren, wird man später die Begriffe 
Korrelationshöhe,- Korrelationsanzahl, mittlere Korrelation und 
wahrscheinliche Variation, die sogenannten Strukturwerte, 
benutzen können, um leitende Korrelationstendenzen zu ermitteln. 


.Es empfiehlt sich, diese Tatbestände nicht nur rechnerisch, sondern 
auch graphisch sich klar zu machen, da dann das von mir eingeführte 
Verfahren in den Ergebnissen übersichtlicher ausfällt. Diesem Zwecke 
dienen psychische Struktursymbole, wie sie z. T. im folgenden 
vorgeführt werden. . Ich unterscheide horizontale und; vertikale Struktur- 
symbole. Jedes Struktursymbol dreiteilt sich nach den g, m, w, Werten, 
und gibt die korrelativen Zusammenhänge pro Einzelversuch an (d. h. die 
sog. Testtestkorrelationen). Vertikale Symbole zeigen die Korrelationen. 
— in ihrer numerischen Grölse — zwischen einem Versuche und sämt- 
lichen anderen mit ihm korrelierten Versuchen an. Sie drücken also 
speziell die Einzelkorrelationen aus. Zu diesem Zwecke wird auf einer 
Tafel eine Horizontale gezogen, die mit 0 bezeichnet ist. Alle Punkte auf 
ihr. entsprechen der Korrelation -+ 0,00. Sämtliche Werte darüber sind 
positiv, sämtliche darunter negativ. Auf den — nicht gezeichneten — 
Loten, die in gleichen Abständen auf dieser Horizontalen nach oben und 
unten errichtet sind, werden die einzelnen Testtestkorrelationen dargestellt. 
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Jedes Lot ist zugeordnet einem der anderen Versuche. Der Gröfse 0,10 
entspricht auf den Symbolen eine Lotstrecke von bestimmter Länge (z. B. 
1 em). Die Korrelationen plus 0,78 sind also dargestellt durch ein ent- 
sprechend langes Lot (z. B. 78mm), das auf der Horizontalen in dem, dem 
betr, Versuche zugehörigen, Anfangspunkte errichtet ist. Da der Koeffizient 
positiven Wert hat, befindet sich der. entsprechende Lotendpunkt über der 
Horizontalen. Führt man nun pro Einzelversuch diese Darstellung für 
alle g, m, w, Korrelationen durch, und verbindet man alle äquivalenten, so 
erhaltenen Lotpunkte, so erhält man drei Kurven: die teils über, teils 
unter der Horizontalen verlaufenden g, m, w Kurven.! Diese zeigen so- 
wohl die bedeutenden Korrelationen des Einzelversuchs überhaupt, wie die 
Abweichungen von g, m, w voneinander. 

Horizontale Štruktnrsymbole demonstrieren im Gegensatz dazu die 
Strukturwerte, also Korrelationshöhe, Korrelationszahl, die mittlere Kor- 
relation und die wahrscheinliche Variation. 

In einfachster Weise kann man den Zahlenbefund durch Rechtecke 
darstellen, von denen das Einzelexperiment zwölf Möglichkeiten bringt, da 
man die g, m, w Werte in Korrelationshöhe, Korrelationsanzahl, mittlerer 
Korrelation und wahrscheinlicher Variation vertreten findet. Aufserdem 
mufs man stets noch positive und negative Werte trennen. Um das Ganze 
anschaulich zu gestalten, empfiehlt es sich, jedem positiven Rechteck ein 
entsprechendes negatives Rechteck (links) zuzuordnen. Die Schmalseite 
aller Rechtecke sei gleich gros, ihre Längsseite entspricht der jeweiligen 
Strukturwertziffer. Die Gröfse der Einzelkorrelation, der mittleren Kor- 
relation und der ‚wahrscheinlichen Variation kann naturgemäfs niemals 
gröfser als + 1,00 sein. Bei den übrigen Fällen ist es anders. 


3. Die Versuchsergebnisse. 


Damit die Methoden der reinen und der differentiellen 
Psychologie auch äufserlich hier geschieden seien, sollen zunächst 
die „Versuche“ auf Grund reiner Psychologie, alsdann die „Tests“ 
auf Grund der differentiellen Psychologie erörtert werden. 


A. Generelle Methoden. 


Dynamometerversuche. 

In Ermanglung des Ergographen mulste das Dynam ometer nach 
Collin.benutzt werden. Jede Vp. hatte es 10 mal vor, und 10 
mal nach Beginn der Versuche zu betätigen, in jeder Sitzung 
demnach 20 mal .zu gebrauchen. Auf 25 Sitzungen kamen 560 
Versuche mit dem Dynamometer. Im ganzen also beziehen sich 
bei 22 Vpp. die Resultate auf 12300 Ermittlungen. Die mittlere 


! In Fig. 1-11: g= grün, m = blau, w = rot: 
14* 
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Dynamometerleistung betrug vor Beginn der Sitzung für m, w, 
92,3 und 60,3 der Skalateile.. Nach der Sitzung bei m 93,7 bei 
w 63,5. Beider Leistungen waren gestiögen. 

Betätigt wurde das Dynamometer mit der linken Hand, weil die 
Rechte oft durch mit Schreibarbeit verbundene Tests usw. hinterher- oder 
vorher-individuell angestrengt ward, so dafs nicht für alle gleiche Versuchs- 
basis anzunehmen war. Konstant wurde horizontal und vorwärts gestreckter 
Unterarm, Ellenbogen leicht an Hüfte, beibehalten. Drücken auf Kommando. 
Intervall zwischen zwei Druckproben genau 3 Sek. 

Die zahlreiche Wiederholung der Versuche pro Sitzung er- 
möglichte die Berechnung der mittleren Variation. Sie war bei m 
gleich 8,7 bei w gleich 7,1 Skalateilen. Hierbei sind die Werte 
bezogen auf die prozentuale Schwankung der einzelnen Versuchs- 
person. Endlich kann man auch noch die mittlere Variation 
zwischen den einzelnen mittleren Variationen an den verschiedenen 
Sitzungstagen aufsuchen. Bei m erhält man den Wert 29,5 bei 
w 27,3 in Prozenten der mittleren Variation. 

Danach sind die Schwankungen von m in einer Reihe, wie 
an den verschiedenen Tagen, grölser als bei w. 

Korreliert man die Dynamometerleistung, ihre mittlere Varia- 
tion, wie die mittlere Variation der mittleren Variation mit allen 
übrigen Versuchen, so erhält man sowohl positive wie negative 
Koeffizienten für die drei Rubriken m, w, g. 

Die Tabelle bringt links positive, rechts negative Werte für g, m, w. 
Dabei wurde R in 100-, wF in 1000-facher Gröfse dargestellt. 

Auf einige auffallendere Koeffizienten wird später hinzuweisen 
sein, ebenso auf die durchgehenden Unterschiede zwischen g, m, w. 

Wichtig sind nur noch die Struckturwerte .. 

Für g, m, w beträgt: 

Die Korrelationshöhe 214, 238, 403 nach der positiven, 
343, 871, 315 nach der negativen Seite. 

Korrelationsanzahl (für dieselben Gruppen): positiv: 
12, 8, 14, negativ: 18, 23, 16. 


Demnach korreliert dieser Versuch durchaus negativ. Die 
mittleren Korrelationen bringen für die positive Seite die Werte: 
18, 30, 29, für die negative: 19, 38, 20. Man findet also hier eine 
Art von Angleichung der g, m, w Werte bei der mittleren Korrelation, 
eine Erscheinung, die sich auch bei anderen Versuchen zeigen 
wird. Dieselbe Tatsache offenbaren die Werte für die wahr- 
scheinliche Variation: Man erhält als positive Gröfsen: 9, 21, 15, 
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als negative: 11, 16, 11. M hat also die erheblichste wahr- 
scheinliche Variation. Im ganzen sind für m alle Korrelationen 
stark variabel, aufserdem sind m und w stark unterschieden, wie 
im folgenden überhaupt fast durchgehend. Für w scheint eine 
` innigere Beziehung zwischen der hier sicherlich stark physisch 
betonten Leistung und sämtlichen anderen Leistungen vorzuliegen, 
obschon der Versuch als solcher negativ geartet ist. Beachtens- 
wert ist die einleuchtende starke negative Korrelation zwischen 
Dynamometerleistung und ihren mittleren Variationen. 

Die mittleren Variationen selbst wurden ebenfalls, wie an- 
gegeben, korreliert. Bei ihnen erhält man für g, m, w als positive 
Korrelationshöhe 410, 741, 370, auf der negativen Seite 189, 
294, 327. 

Die mittlere Variation ist also positiv betont im Gegensatz 
zur Dynamometerleistung. Für die Korrelationszahl findet man 
in positiver und negativer Richtung für g, m, w: 17, 13—21, 
10—16, 14 für die mittlere Korrelation: 24, 14—35, 29—23, 23 
und endlich für die wahrscheinliche Variation 11, 9—17, 19— 9—13. 

Bereits macht sich hier wieder die Angleichung in der wahr- 
scheinlichen Variation, ebenso der charakteristische Unterschied 
zwischen g, m, w Werten bemerklich. 

Interessant ist im allgemeinen die negative Korrelation zur 
mittleren Variation der mittleren Variation der Addierleistung. 
Bei m mehr negative Korrelationen zu den Tests, bei w die starke 
positive Korrelierung zu den Sinnesvorstellungen. 

Endlich die Resultate der Strukturwerte für die mittlere 
Variation der mittleren Variation beim Dynamometer. 

In der üblichen Anordnung von positiven und negativen 
Werten für g, m, w Gruppe erhält man als: 

Korrelationshöhe: 360, 169—667, 319—495, 377. 
Korrelationsanzahl: 20, 10—20, 10—16, 14. 
mittlere Korrelation: 18, 17—33, 32—31, 27. 
wahrscheinliche Variation: 13, 9—15, 19—18, 15. 

Auch hier herrscht positive Korrelation vor. Beachtenswert 
ist die negative Einzelkorrelation zur Dynamometerleistung, die 
starke w-Korrelation zum EBBINGHAUS, die grolse Variation der 
Koeffizienten zu den Sinnesempfindungen, die positiven Be- 
ziehungen zu den die Aufmerksamkeit beanspruchenden, Tests 
(MÜNSTERBERG, ABELSON) die negativen Tendenzen zur mittleren 
Variation beim Fünfminutenaddieren. 
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Tabelle 1. 
Korrelationen für Dynamometerleistung. 
; Korrelationen 
Test 
g m w 

Ästhes. Reiz 03 (150) 34 (199) 62 (166) 

Ästh. U. 8. 28 (144) 30 (203) 21 (207) 
Tonuntersch. || 11 a53 38 (206) 05 (212) 
Augenmafs 09 (149) 02 (212) 43 (192) 
Zeitschätzen 47 (132) 31 (208) 10 (211) 
Tapping 07 (150) 28 (204) 10 (211) 
Fünfminutenadd. | 23 (146) 46 (188) UL on 
Reaktionen 26 (148) 48 (195) 40 (195) 
Urteilsz. 31 (143) 30 (203) 16 (210) 
Ablenkbark. 36 (143) 48 (195) 20 (208) 
Suggestibilit. 11 (149) 53 (180) 15 (210) 
Punktezähl. 26 (148) 15 (220) 42 (193) 
Bourdon 23 (146) 73 (145) 15 (210) 
Tachistosk. 12 (149) 19 (208) 40 (195) 
Abelson 04 (150) 39 (195) 33 (200) 
Münsterberg 17 (151) 12 (221) 51 (183) 
Assoziationsgesch. 04 (153) 86 (208) 36 (198) 
10 Buchstaben 49 (134) 57 (183) 16 (210) 
10 Sätze 02 (154) | 19 (219) 43 (198) 
3 Worte frei ` 15 (152) 61 (176) 35 (199) 
Ebbinghaus 11 a49) | 0,0 0,0 LL ou 

Ries 15 (158) 49 (194) 20 (208) 
3 Worte log. 09 (149) 13 (211) 02 (213) 
Unterschied. 12 (158) 37 (207) 10 (211) 
Begriffsbest. 13 (152) 48 (195) 50 (184) 
Gedächtnis . 13 (149) 01 (212) 21 (207) ' 
mittl. Var. Add. . ` |29 (143) 45 (190) 02 (212) 
m. Hi SCH Var. | 42 DI 49 (183) 04 (212) 
ER yna 14 (148) :|73 aas) | 26 (206) ' 

ER T ý e 15 (148) 75 (140) 08 (212) 

+ "ARS E = hr = 
Tabelle 2. 


Korrelationen der mittleren Variation der Dynamo- 
meterleistung. 


m. Var. d. mittl. | ; s 
Var.d.Dynamo-| 09 (149) |. 44 (191) |26 (205) 


meters S 
| + ze E E 


E Ve nn a ge 
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Korrelationen der mittleren Variation der mittleren 
Variationen beim Dynamometer. 


Vgl. sämtlich unten im folgenden unter der entsprechenden Test- 
rubrik: m. V. d. m. V. des Dynamometers. Desgl. die Ergänzung zur 
Tabelle 2 für die Korrelationen der mittleren Variation des Dynamometers 
unter Testrubrik: m. V. des Dynamometers. 


Auf einzelne der Korrelationen einzugehen, verbietet der 
Raum. Nur die sehr hohen, und daher inhaltlich beachtenswerten 
Koeffizienten, werden weiter nnten gemeinsam zu erwähnen 
sein (s. Tab. 1 und 2). 

Ästhesiometerversuche. 

Mittels des Grıessachschen Ästhesiometers wurde die Reiz- 
schwelle bestimmt. Die Prüfung erfolgte durch die Konstanz- 
methode und rechnerisch wurden die WIRTH-SPEARMAnschen 
Formeln benutzt. Das Intervall d hatte bei Bestimmung der 
Reizschwelle die Gröfse 1 mm, bei Feststellung der Unterschieds- 
schwelle die Gröfse 2 mm. Der Normalreiz im letztgenannten 
Falle betrug n: 30 mm. Im ganzen wurden stets 5 Vollreihen 
in der Breite 1 bis 45 mm durchgeführt. Demnach liegen bei 
Prüfung der Reizschwelle 4950, bei der der Unterschiedsschwelle 
1760 Einzelversuche den Resultaten zugrunde. 

Hier wie im folgenden Versuch, Applikation auf linkem Handrücken, 
longitudinal. Vorsignal: „Jetzt“. Die Vollreihen jeder Versuchsgruppe ver- 
teilten sich sich, um Ermüdung zu verhindern, auf je 2 Sitzungen.: Aufser- 
dem wurde der Handermüdung durch weiche Filzunterlage, wie durch 
gelegentliches Wechseln der lokalen Hautzonen vorgebeugt. 

Als Rohwert ermittelte ich für m: 10,6; w: 92 mm als 
Reizschwelle. Demnach ist w empfindlicher. Bei der zweiten 
Versuchsanordnung hatte m den Äquivalenzwert 30,2; w 31,5. 
M war also im Vergleiche zweier Raumstrecken . auf der Haut 
etwas besser. Bemerkt sei, dafs die Ergebnisse völlig überein- 
stimmen mit den Rohergebnissen von ÖTTOLENGHI, SCHUYTEN, 
THomPson, BuRT und Moose, die gleichfalls bei der Reizschwelle w 
für empfindlicher erwiesen. Die erste Gruppe der Ästhesiometer- 
versuche ergab für g, m, w, nach der pooten und negativon 
Seite folgende Strukturwerte : 

Korrelationshöhe: 379, 152—578, 363— 567, 209. 
- Korrelationsanzahl: 20, 11—17, 13—20, 10. ` 

“mittlere Korrelation: 19, 14—34, 28—28, 21. ; 

währscheinliche Variation: 10, 9—15, 11—12, 15: 
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Tabelle 3. 
Korrelationen der Ästhesiometerreizschwelle. 
Korrelationen 
Test a E FG 
g m e 
Ästh. U. 8. 25 (145) 33 (200) 15 (210) 
Tonuntersch. 23 (149) 60 (178) 02 (212) 
Augenmals 20 (147) 17 (210) 42 (193) 
Zeitschätz. 13 (149) 21 (207) 09 (211) 
Tapping 15 (148) 21 (207) 27 (204) 
Fünfminutenadd. 16 (148) 29 (203) 04 (212) 
Reaktionen 24 (149) 28 (214) 25 (206) 
Urteilszeit 11 (149) 18 (209) 02 (212) 
Ablenkbark. 23 (149) 15 (220) 34 (199) 
Suggestib. 39 (138) 05 (212) 59 (171) 
Punktezähl. 03 (158) 54 (187) 26 (205) 
Bourdon 18 (148) 03 (212) 42 (193) 
Tachistosk. 20 (147) 19 (208) 11 eu 
Abelson 32 (145) 18 (219) 39 (195) 
Münsterberg 26 (148) 38 (206) 19 (eos | 
Assoziation 16 (158) 31 (218) |09 (211) 
10 Buchstaben 25 (149) 29 (213) 14 mm 
10 Sätze 13 (152) 46 (198) 22 (207) 
3 Worte frei 05 (153) 23 (217) 31 (202) 
Ebbinghaus 03 (150) 42 (193) 26 (205) 
Ries 23 (149) 58 (181) 06 (212) 
3 Worte log. 0,0 0,0 87 (197) 09 au) ` 
Unterschied. 05 (153) 63 (178) 26 (205) 
Begriffsbest. 07 (153) 26 (215) 32 (201) 
Gedächtnis 41 (137) 22 (%7) 50 (18%) 
m. Var. Addieren || 04 (150) j 24 (206) 17 (210) 
m Yadon V | OL am zen | at awo 
m. Var. Dynamom. || 41 (137) 48 (186) 47 (187) 
E 36 (140) 61 (168) 28 (204) 
+ |- + | - + |- 





M hat also im allgemeinen stärker korreliert. Positive 
Korrelation findet man zur Vm und Vm d. Vm des Dynamo- 
meters sowie den Experimenten aus dem Gebiete der Sinnesvor- 
stellungen, negative zu den Störungsversuchen und den Sugge- 
stibilitätstests. Sehr auffällige Verschiedenheiten zeigen die m 
und die w Korrelationen zu den Tests, die Ergänzungen (Kombi- 
nationen) und logische Denkarbeit fordern. Die klare Umkehr 
der korrelativen Beziehungen bei m und w deutet mit einiger 
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Wahrscheinlichkeit an, dafs man sie kaum als ein rein zufälliges 
Ergebnis ansehen kann, vielmehr innere Verschiedenheiten der Ge- 
schlechter als Ursache der Divergenz anzunehmen sind (s. Tab. 3). 


Bei den Unterschiedsschwellenversuchen am Ästhesiometer 
erhält man in analoger Reihenfolge: 


Korrelationshöhe: 278, 335—332, 459—357, 354, 
Korrelationsanzahl: 15, 16—14, 16—15, 15, 
mittlere Korrelation: 19, 21—24, 29—24, 24, 
wahrscheinliche Variation: 11, 12—12, 14—10, 14. 


Bei m und g tritt also die positive Seite zurück. Bei w ist 
eher Angleichung zu beobachten. Die Einzelkorrelationen zeigen 
im allgemeinen eine sehr auffällige Annäherung der Werte für 
m, w, g. Eine gröfsere, als sonst üblich. Wichtig ist die nega- 
tive Korrelationstendenz zur Reizschwelle. Sie scheint innerlich 
von der U-Schwelle geschieden zu sein. Die „Tests“, welche 
Denkakte logischer Art voraussetzen, korrelieren negativ. Nur 
eine starke positive Korrelation zum Bourvon ist zu verzeichnen, 
Es mögen Aufmerksamkeitsfaktoren das gemeinsame Binde- 
glied sein (s. Tab. 4). 


Tonunterschiedsempfindlichkeit. 


Mit Hilfe des Horngosteuschen Tonometers, wurden zu zwei 
verschiedenen eintonigen Normalreizen je 10 Vergleichsreize ge- 
boten. 

Tongebung erfolgte aus dem Nebenraum. Vp. rief Urteil dem Versuchs- 
leiter zu. Vorsignal: Jetzt. Verteilung auf mehrere Sitzungen. 

Jeder Vergleichsreiz wurde 5 mal im Sinne der Konstanz- 
methode angewendet, es liegen also 2100 Versuche den Ergeb- 
nissen zugrunde. Beachtenswert ist, dafs das Tonometer nicht 
auf äquidistante Intervalle an seiner Skala eingerichtet ist, so 
dafs man die erhaltenen Werte nicht direkt für die Formeln der 
Abzählungsmethode verwerten kann. 


In der so relativ erfolgenden Bestimmung der Tonunter- 
schiedsempfindlichkeit erreichte m den Mittel-Wert: 3,38, w den 
von 3,91 der Skala. Beide Versuchsgruppen waren also etwas 
zu ungunsten von w ausgefallen. NeLsoxs, Burr-MooRes und 
Tuompsons Ergebnissen würde diese Differenzierung der Ge- 
schlechter konform gehen. 
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Tabelle 4. 
Korrelationen der Unterschiedsempfindlichkeit beim 
Ästhesiometer. 
n Korrelationen 
Test 
g | m | w 
Tonuntersch. 03 (153) | 27 (214) | 23 (207) | 
Augenmals 23 (146) 17 (210) 37 (197) 
Zeitschätz., i | 15 (148) 06 (212) 07 212) 
Tapping 21 (146) 37 (197) O1 (212) 
Fünfminutenadd. 25 (145) | 31 (202) 30 (203) 
Reaktion . 09 (158) ' 18 (219) 04 (212) 
Urteilszeit 04 (150) 05 (212) 22 (207) 
Äblenkbark. 35 (14) | 32 au 26 (205) 
Suggestib. 09 (149) |- 29 (208) 27 (209) 
Punktezähl. 10 (153) | 13 (221) 32 (201) 
Bourdon 42 (136) ; 55 (177) 20 (208) 
Tachistosk. | 50 (130) 45 (190) 42 (193) 
Abelson 45 (137) 58 (181) 34 (199) 
Münsterberg ` 12 (158) 30 (212) 13 11) 
Assoziation 12 (152) 10 (222) r 01 vos 
10 Buchstaben 14 (152) 06 (222) 12 11) 
10 Sätze 37 (143) 45 (199) 33 (199) 
3 Worte frei 33 (145) 18 (219) | 06 (212) 42 (193) 
Ebbinghaus 01 (150) 3 17 (210) 
Ries 23 (149) 21 (217) 36 (193) 
3 Worte log. 36 (140) | 64 (163) 29 (203) 
Unterschied. 27 (148) | 35 (209) 45 (190) 
Begriffsbest. 11 (153) 29 (213) 02 (212) 
Gedächtnis. 10 (149) 22 (207) 39 (195) 
m.Var.d. Addieren 27 (144) 07 (212) 38 (19) 
Sa "lm foo (se e 
m. Var. d. Dynam. 07 (150) 06 (212) | 01 (213) 
u De m. Var. | 19 (147) 48 (186), IL rom 
ZE +|- +|- +| — 

















Für die Biruktarwerte erhält man in der üblichen Reihen- 


folge: 


Korrelationsanzahl: 21, 9—23, 8—18, 12. 
mittlere Korrelation: 18, 11—30, 25—23, 33. 
wahrscheinliche Variation: 11, 9—17, 18—15, 14. 


Besonders bei m ist also die Korrelationshöhe positiv geartet. 
Aber auch in den anderen Fällen ist der positive Charakter 


Korrelationshöhe: 381, 103—698, 203—410, 402. 
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deutlich ausgeprägt. Die Tonunterschiedsempfindlichkeit scheint 
starke Beziehungen zu allen psychischen Funktionen zu besitzen, 
Negation herrscht zwischen ihr und dem Augenmalse. Geringe 
Korrelation zu den übrigen Sinnesgebieten. Auffällig sind die 
Verschiedenheiten der Korrelation beim Tappingtest und dem 
Ergänzungstests, bei denen mund w differenziert — zum Teil —, 
auftreten (s. Tabelle. 5). 




















Tabelle 5. 
Korrelationen der Tonunterschiedsempfindlichkeit. 
Korrelationen 
Tests j J — 2 
g m ; w 

Augenmals 49 (1347 62 (175) | 44 (191) 
Zeitschätzen 11 (153) 30 (212) | | OL (a2) 
Tapping 52 (131) S O1 (223) | 77 (135) 
Fünfminutenadd. 05 (iss) | 22 e17 | | 44 a91) 
Reaktion “| 12 (158) = 22 (217) ‚ 10 eıy i 
Ųrteilszeit 02 (154) 20 (218) | . 25 (206) 
Ablenkbark. 05 (153) | 04 (223) -12 o 
Sugestibil. 28 (147) 05 (222) | 36 (198) 
Punktzählen 24 (149) O7 aan UI (210) 
Bourdon 14 (152) 01 (233) | 35 19) 
Tachistosk. 21 (150) 36 (208) 02 (213) 
Abelson 45 (137) 55 (186) | | 4l a99) 
Münsterberg 16 (152) 36 (208) 05 (212) 
Assoziation x 08 (153) | 45 (199) 53 (180) 
10 Buchstaben - 03 (153) | 78 (139) 24 (207) 
10 Sätze , 13 (ıse) | 02 (223) las 21 (207) 
3 Worte frei 07 (53) | 0,0 0,0- 27 (204) 
Ebbinghaus 04 a53) | 27 u) 15 (210) 
Ries 14 (152). |- - 65 a69) |- 25- (206) 
3 Worte log. 32 (145) : 36 (208) | 1.25 (206) | ` 
Unterschieds. 12 a52) | 16 (220) an 64, (163) 
Begriffsbest. 09 (153) 18 (219) 03 (212) 
Gedächtnis 22 (150) 43 (201) 16 (210) 
m; Var. d. Add. | 03 (53) i 45 (199) | 55 (177) 
m.: Var. d. m. Var. i $ 

d. Add. 06 (153) ; 22 (217) . 32 (201), 
m. Var. d.-Dynam.| 28 (147) 27 (219) _ | 25 (206) Be 
in. Var. d. m. Var. . - Ae e 
.: Dynam 02 as) | 51 a92) 48 (186) 

















+ ur $ = = 
Augenmalsversuch.- 


Eine einfache Vorrichtung diente zur Anwendung:der Me- 
thode der Gleicheinstellung: Die Vp. sah in einem rechteckigen 
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Ausschnitte in Schräglage vor sich auf schwarzem Untergrunde 
eine weilse Schnur, die einen Knoten aufwies. Die dünne Schnur 
konnte von der Vp. mühelos durch seitliche Ansatzstücke von 
rechts nach links bewegt werden. Als Ausgangsstellung galt die 
Lage des Knotens an der rechten oder linken Seite des recht 
eckigen Ausschnittes. Aufgabe der Vp. war, die Mitte zu finden 
zwischen rechter und linker Rechteckseite, und demgemäls im 
Ausschnitt den Knoten durch Führung der Schnur nach, rechts 
resp. links, hinzubewegen. 


Einmal wurde eine Distanz von 9 cm, einmal eine von 20 cm 
zwischen den Rechteckseiten hergestellt. Die objektive Mitte 
mufste also liegen bei 4,5 und 10 cm. Für jeden Wert wurden 
25 Selbsteinstellungen eingeführt. Also basieren die Versuche 
auf 600 Einzelversuchen pro Distanz, im ganzen also auf 1200 Ver- 
suchen. Durch Nachmessen des objektiven Befundes nach Ein- 
stellung wurden die subjektiven Mitten festgestellt. 


Aufserdem wurde mittels Fünftelsekundenuhr dieZeitgemessen, 
die die Vp. ab Anfangssignal brauchte, bis sie die Mitte gefunden 
hatte. Auch diese „Urteilszeiten“ sind also Ergebnisse von 1200 
Feststellungen. Nimmt man aus der Distanz 9 und 20 cm und 
den, ihnen zugeordneten, konstanten Fehlern einen Durchschnitts- 
wert, so erhält man als mittleren konstanten Fehler 1,94 cm 
für m, 1,82 cm für w. Henmon und De»sn haben das Angeben 
von „Raumgröfsen“ als neutrale, nicht differenzierte Funktion er- 
mitteln wollen. Ob man aus obigen konstanten Fehlern dem 
beistimmen will, bleibe dahingestellt. l 


Fragt man nach der Zeit, die die Vp. braucht zur Herstellung 
der Mitte, so benötigte m 6,1 Sek., w nur 4,9 Sek. im Mittel. 

Bei dem Aufmerksamkeitstest von BINET-WINTELER wird man 
eine ähnliche Tendenz der Rohwerte wiederfinden. 


Um zunächst für den Augenmafsversuch die Strukturwerte 
anzugeben, sei erwähnt, dafs für g, m, w ein Dominieren der 
negativen Seite — im Gegensatze zur Tonunterschiedsempfindlich- 
keit statthatte.e. Nur w gleicht etwas mehr an. Es scheinen, wie 
die Einzelkorrelationen im genaueren sichtlich andeuten, zwischen 
beiden Funktionen ` grofse Korrelationsgegensätze zu bestehen. 

Die Gröfse der Strukturwerte ist: 


Korrelationshöhe: 133, 318—253, 556—485, 435. 
Korrelationsanzahl: 12, 19—12, 18—13, 17. 
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mittlere Korrelation: 11, 17—21, 31—37, 26. 
wahrscheinliche Variation: 6, 12—12, 16—8, 11. 
_ Tabelle 6. 
Korrelationen des Augenmalses. 
Korrelationen 
Test — = 
8g m w 
Zeitschätzen e 18 (148) 25 (206) 24 (206) 
Tapping 23 (146) 12 211) 35 (199) 
Fünfminutenadd. 12 (149) 22 (207) | 27 (204) 
Reaktion 06 (153) 03 (223) 05 (212) 
Urteilszeit 02 (150) | 58 (173) 40 (195) 
Ablenkbark. 21 (150) | 09 (222) 49 (185) 
Suggestibil. | 07 (150) | 28 (204) 25 (206) 
Punktezähl. 14 (152) | 07 (222) 13 ou 
Bourdon 13 (149) 22 (207) | 10 (211) 
Tachistosk. 15 (148) 17 vam | 26 (205) 
Abelson 35 (144) 64 (171) | 20 (208) 
Münsterberg O1 (154) 26 (215) | 32 (201) 
Assoziat. 03 (153) 37 (207) | 33 (200) 
10 Buchstaben 04 (153) 21 (17) | 22 (207) 
10 Sätze 26 (148) 09 (222) 38 (196) 
3 Worte frei 11 (153) 07 (222) 51 (183) 
Ebbinghaus 13 (149) 22 (207) | 44 (191) 
Ries 04 (153) 29 213) | 81 (202) 
3 Worte log. 36 (140) 58 (173) 23 (207) 
Unterschied. 08 (153) | 28 (214) 20 (208) 
Begriffbest. 0,0 , 30 (212) 34 (199) 
Gedächtnis 11 (149) 38 (196) | 61 (168) 
m. Var. d. Add. 11 (149) 33 (200) 40 (195) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Add. 47 (132) 68 (156) 19 (208) 
m. Var. d. Dyn. UL oam | 25 one 08 (212) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Dynam. 08 (150) 13 (211) | 24 (206) 

br VS" e — + - 








Die Urteilszeit ergibt folgende Strukturwerte : 
Korrelationshöhe : 168, 310—351, 422—343, 315, 
Korrelationsanzahl: 10, 20—12, 18—16, 15, 
mittlere Korrelation: 17, 15—29, 23—21, 21, 


wahrscheinliche Variation: 10, 11—15, 12—12, 17. 





Aufser bei w ist also Negation durchaus vorhanden. Aber 
man muls beachten, dals hier nicht eine charakteristische Ten- 
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denz nach der positiven oder negativen Seite aufzeigbar ist, wie 
man es bei anderen Versuchen ermittelt. Eine negative Neigung 
der Korrelationen zu den Tests zeigt sich. Ebenso eine positive 
zu dem Suggestibilitätsfaktor, die mit der optischen Darbietung 
dieser Tests zusammenhängen mag, da dort eine schnelle Urteils- 
zeit grölsere Irrtümer der Vpp. erwecken muls (im Gegensatz zu 
sonstigen psychologischen Darbietungsergebnissen). 



































Tabelle 7. 
Korrelationen für die „Urteilszeit* (beim Augenmals- 
versuche). 
= 
i Korrelationen 
Test Ss 
g m w 
Ablenkbarkeit 37 (143) 36 (208) | 40 (195) 
Suggestibilit. 27 (144) 71 (149) . 05 (212) 
Punktezählen 06 (153) 15 (220) 01 (212) 
Bourdon 06 (150) 30 (203) 55 (177) 
Tachistosk. 11 (149) 15 (210) 12 a1 
Abelson 36 (143) 29 (213) 19 (208) - 
Münsterberg 28 (147) 25 (216) | 23 (207) 
Assoziat. 44 (138) 14 (221) 59 (171) 
10 Buchstaben O1 a54) | 11 (221) 08 (212) 
10 Sätze 31 (146) 42 (203) 11 eu) 
3 Worte frei 13 a52) | 15 e20) 0,0 0,0 
Ebbinghaus 18 (148) 21 (207) 52 (181) 
Ries 03 (153) 07 (222) | 32 (201) 
3 Worte log. 17 (148) 20 (208) -| 07 (212) 
Unterschied. 09 (153) 30 (212) 07 (212) 
Begriffsbest. 09 (153) 07 (222) | 31 (202) e 
Gedächtnis 26 (145) 45 (199) "| 03 (212) 
m. Var. d. Add. 13 (149) 14 (210) 13 (211) : 
m Neid m. Var. 11 (149) 61 (168) | 43 (198) 
m. Var. d. Dyn. 30 (143) 43 (192) 35 (199) 
en m. Var. 05 (150) | 26 (205) 30 (203) 
+1 - 1 +1 +1 + 1.- 
Zeitschätzen. 


Auch hier wurde Selbsteinstellung benutzt. Angewendet 
wurde die Vrerorptsche Versuchsanlage: mit .elektrischem Metro- 
nom, Kymographion und Taster. Jede Vp. hatte insgesamt 25 
Einstellungen: zu vollziehen, bei einem Normalintervall von 
0,45 Sek. In Gröfse des konstanten Fehlers erreichte m den 
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‚Wert 30,3.Proz., w 18,4 Proz. des Nörmalreizes. Die Umrechnung 
in Prozente des Fehlers war erforderlich, weil das Metronom 
naturgemäls bei einmaligem Anschlag nicht exakt genug arbeitet, 
um stets gleich grolse Zeitstrecken zu erzeugen. Wenn YERKES 
und UrsBan m für besser im Zeitschätzen fanden, so ist zu be- 
achten, dafs sie diese Unterschiede nach „langen“ und „kurzen“ 
Intervallen modifizieren mu/sten. Einheitliche Differenzen er- 
gaben sich nicht. Für das’ Zeitschätzen fand. ich als: 
Korrelationshöhe:: 361, 172—574, 254—395, 276, 
Korrelationsanzahl: 17, 14—19, 11—17, 14, 
mittlere Korrelation: 21, 12—30, 23—23, 20, 
währscheinliche Variation: 12, 7—19, 12—16, 15. 
Tabelle 8. 


Korrelationen des Zeitschätzens. 





























Korrelationen 
Test 
g m w. 
l 
Tapping 11 (149) 29 (203) 11 11) 
Fünfminutenadd. || 02 (150) 05 (212) | 15 (210) 
Reaktion 21 (150) 44 (200) | 67 (158) 
Urteilszeit 08 (150) 04 (212) 25 (206) 
Ablenkbark. 25 (149) 18 (219) 0,0 0,0 
Suggestibil. 06 (150) 25 (206) | 09 (11) 
Punktezählen 09 (153) 53 ass) | 62 (166) 
Bourdon 09 (149) | O1 (212) 30 (203) 
Tachistosk. 39 (138) 28 (204) 35 (199) 
„Abelson 35 (144) 65 (169) 18 (209) 
Münsterberg 17 (151) - 66 (167) 15 10} 
‚Assoziat. 12 (152) | 02 (223) 28 (204) 
10 Buchstaben 55 (128) 55 (186) 31 (202) 
10 Sätze 05 (153) 11cası) | 17 mo 
3 Worte frei 0,0 0,0 11 (221) ‚01 (212) 
Ebbinghaus 07 (150) 06 (212) 47 (187) 
Ries d 22 (150) 66 (167) 54 (179). 
3 Worte log. O1 (150) 26 (205) | 44 (191) 
Unterschied. 03 (153) 05 (222) 02 (212) 
Begriffsbest. 17 (151) 41 (203) 31 (202) Š 
Gedächtnis 31 (143) 39 (19) 06 (212) 
m. Var. d. Add. 16 (148) | 22 (207) 01 em) 
en m. Var. 18 (148) 23 (207) | 25 (206) 
m. Var. d. Dyn. 49 (131) 64 (163) 08 (212) s 
nn m: Var. ; 11 a49) | 06 (212) ` | 838 (196% 
+ .- I +1 - | +1 - 
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Deutlich ist also das Zeitschätzen positiv korreliert. Gering 
sind die Korrelationen zu den Sinnesempfindungen, Diskrepanzen 
treten ein zur Reaktion. Dort ist m negativ, w deutlich positiv. 
Ähnliche Gegensätze bringen auch Tests, z. B. Ebbinghaus, Ries, 
Punktezählen nach Biınert. Sonst ist der Charakter ein relativ 
einheitlicher. Denn trotz der üblichen Angleichungstendenzen 
tritt das positive sogar bei der mittleren Korrelation und der 
wahrscheinlichen Variation in den Vordergrund (s. Tab. 8). 


Reaktionsversuch. 
Die den von Wuxpt angegebenen Prinzipien gemälse Re- 
aktionsvorrichtung diente dazu, von jeder Vp. — abgerechnet 


die nützlichen Vorversuche — 90 Reaktionen zu erhalten. Be- 
nutzt wurde das von ScHULZE verbesserte Induktionsstrom- 
Chronoskop. Die Reaktion erfolgte auf Schallhammerschlag, 
nebst zugehörigem Glockenvorsignal. Die Versuche verteilten 
sich auf mehrere Sitzungen und umfassen insgesamt 1890 Einzel- 
reaktionen. 

Die Vp. und der Versuchsleiter waren hierbei in getrennten Zimmern, 
so dafs die Vp. durch das Arbeiten des Chronoskops nicht gestört wurde. 
Als Anfangssignal für jede Neueinstellung wurde zunächst Klingelzeichen 
gegeben. Vp. hatte darauf durch Tasterdrücken den Stromschlufs herzu- 
stellen. War dies geschehen, so erfolgte der eigentliche Reaktionsversuch 
mit Glockenvorsignal und Schallhammerschlag (beide Apparate unsichtbar 
hinter der Vp. gelagert). Um nicht antizipierende Reaktion geläufig werden 
zu lassen, wurde das Zeitintervall zwischen Glockenvorsignal und dem 
Schallhammerschlage ständig variiert. Ein Pendel löste die Kontakte auto- 
matisch aus, welche Vorsignal und Reaktionszeichen zur Funktion brachten. 

In der Instruktion wurde der Vp. keinerlei Angabe gemacht, die 
zum muskulären, oder sensorischen Reagieren Vorschub hätte leisten 


können. Man wird also eine „natürliche“ Reaktionsweise bei der Vp. an- 
setzen dürfen. 


Die Vpp. reagierten auf Grund ihrer persönlichen Einstellung. 
Es zeigte sich, dafs w kürzere Zeiten lieferte, nämlich 145,6 o 
gegen 176, 7 o von M. 


In der amerikanischen Literatur ist bei Tuompson, ebenso 
bei BasLeY ermittelt worden, dafs m kürzere „Reakti"nszeiten“ 
aufweise. Bemerkt muls sein, dafs derartige Ausdrücke nicht 
auf die klassische Reaktionsform Bezug nehmen, sondern meistens 
auf Tests sich beziehen, die irgendeine Willenshandlung prüfen 
sollen. Natürlich können derartige Ergebnisse nicht zum Ver- 
gleiche herangezogen werden. Hinsichtlich der Korrelationshöhen 
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waren folgende Werte — in der üblichen Reihenfolge — zu er- 
mitteln: 

Korrelationshöhe: 233, 146—403, 357—491, 242, 

Korrelationsanzahl: 17, 14—16, 14—18, 12, 

mittlere Korrelation: 14, 10—25, 25—27, 20, 

wahrscheinliche Variation: 0,7—14, 17—16, 13. 

Also korrelieren alle Werte stark positiv. Besonders tritt 
dies bei w in die Erscheinung. Auffällig ist zudem die bei m 
und w gegensätzliche Korrelation zum Zeitschätzen, ebenso zum 
Umfang der Aufmerksamkeit, der am Tachistoskop geprüft 
wurde. Eine negative Tendenz zeigt sich zur Assoziations- 
geschwindigkeit, eine ungefähr in allen drei Gruppen gleich- 
laufende Korrelation zu den Denktests. 


Tabelle 9. 


Korrelation zur Reaktion. 



































Korrelationen 
Tests 
g m w 
Urteilszeit 21 (150) 08 (222) | 32 (201) 
Ablenkbark. 05 (153) 30 (212) | 07 (212) 
Suggestibil. 0,0 0,0 17 (220) 09 (211) 
Punktezähl. | 47 (135) 31 (212) 73 (145) 
Bourdon 04 (153) 03 (223) 25 (206) 
Tachist. 12 (152) 71 a7) | 51 (183) 
Abelson 06 (153) 37 (207) | 05 (212) 
Münsterberg 18 (151) 22 (217) 23 (207) 
Assoziat. 3146) | 18 (221) 63 (165) 
10 Buchstaben 06 (158) 22 (217) | 09 (211) 
10 Sätze 04 (153) 13 (221) 15 (210) 
3 Worte frei | 08 (153) 70 (159) 24 (206) 
Ebbinghaus | 14 (152) 43 (201) 18 (209) 
Ries 16 a523) | 32 (211) 38 (196) 
3 Worte log. 14 (152) 07 (222) 31 (202) 
Unterschied. 01 (154) 32 (auı) 10 (211) 
Begriffsbest. 10 (158) | 02 (223) 19 (208) 
Gedächtnis | 01 (154) "18 (219) 01 (212) 
m. Var. d. Add. | 11 (153) 05 (222) 29 (203) 
w yar d: m. Var. 01 (154) 07 (222) 15 (210) 
m. Var. d. Dyn. | 11 (133) 07 (222) 21 (207) 
DE m. Var. | 08 (53) 62 (175) 05 (212) 
+ = F = Ss" A e 
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Umfang der Aufmerksamkeit (gemessen mit 
Tachistoskop). 

Am Falltachistoskop wurde in der üblichen von CATELL, 
Dietze, ERDMANnN, MÜLLER, KüLpE und vielen weiteren benutzten 
Methodik der Umfang der Aufmerksamkeit geprüft. In ge- 
trennten Sitzungen waren nebst den unbedingt notwendigen 
Vorversuchen gegeben: 17 sinnvolle Worte, 20 sinnlose Worte, 
20 Zahlenkarten, also pro Vp. 57 Objekte. 1254 Ermittlungen 
liegen den Ergebnissen zugrunde. 

Benutzt wurde das Wunptsche Tachistoskop, bei Fallhöhe von 750 mm. 
Vorsignal: jetzt. Buchstaben in Fraktur. Sinnvolle Worte und sinnlose 
Komplexe stets 3—4silbig. Zahlen 4—10stellig. Vp. schreibt unmittelbar 
nach jedem Einzelobjekt die erkannten Einzelzeichen auf. Auslösung des 
Apparates durch den Versuchsleiter. 

Berechnet man die pro Versuchsreihe richtig erkannten 
Einzelzeichen, so erhält man als Mittel für m 69,9, für w 70,9 
Zeichen. Die Strukturwerte haben die Gröfse: 


Korrelationshöhe: 447, 207—440, 331—498, 372, 
Korrelationsanzahl: 18, 12—18, 13—17, 13, 
mittlere Korrelation: 25, 17—24, 25—29, 29, 
wahrscheinliche Variation: 14, 9—17, 18—14, 19. 


Also hat man es mit deutlich positiven Strukturwerten zu 
tun. Im übrigen herrscht Angleichung bei der g-m-w-Gruppe. 
Auffällig sind die Korrelationen zum Gedächtnisversuche, zur 
Reaktion, wie die allgemein grofse Verschiedenheit aller Korrela- 
tionen zum Umfang der Aufmerksamkeit überhaupt. Dafs unter 
der Zahl auffälliger Korrelationen gerade solche Werte sich 
finden, die aus Experimenten der reinen Psychologie hervor- 
gingen, wird zu beachten sein (s. Tab. 10). 


Gedächtnisversuche. 

Mit Berücksichtigung der Arbeiten, wie sie MÜLLER-PILZECKER, 
MÜLLER-SCHUMANN, WIRTH, JosT, EPHRUSSI, RANSCHBURG, EBERT- 
MEUMANN u. a. m. angestellt haben, wurde nach der Treffer- 
methode das Resultat der Versuche pro Vp. auf Grund von 160 
sinnvollen zu lernenden, 70 sinnlosen Elementen bei entsprechen- 
der Einteilung auf verschiedene Sitzungen folgendermalsen for- 
muliert: 

Bei sinnvollen Worten behielt m durchschnittlich 10,8 w, 
13,3 Worte pro Versuchsreihe, bei sinnlosen Silben erreichte m 
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den Wert 9,0, w 8,45 Silben. Also war m im Lernen sinnloser, 
w im Lernen sinnvoller Worte tüchtiger. 


Darbietung erfolgte auf Kymographiontrommel und mittels Schirm in 
der üblichen Weise. Trefferzeiten wurden hierbei nicht berücksichtigt. 
Sinnvolle Elemente 2—3silbige Substantiva, sinnlose Silben nach dem be- 
kannten Muster von MÜLLER-PILZECKER hergestellt. Versuche mit zu lernen- 
den Prosasätzen und Strophen habe ich — da diese methodisch voll- 
kommenere Versuchsbedingungen voraussetzen, die nicht zu erfüllen waren, 
und weil sie inhaltlich bereits differenzierte Gedächtnisleistungen dar- 
stellen — später fallen lassen, und nicht mitverrechnet. 


Tabelle 10. 


Korrelationen des Umfangs der Aufmerksamkeit 
(am Tachistoskop gemessen). 





























Korrelationen 
Test m 
g m w 
Abelson 66 (115) öl (192) 54 (179) 
Münsterberg 34 (144) 02 (223) 37 (197) 
Assoziation 02 (154) 05 (222) 06 (212) 
10 Buchstaben 35 (144) 55 (186) 07 (212) 
10 Sätze 14 (152) | 33 (210) 55 (177) 
3 Worte frei 33 (145) 68 (163) 42 (193) 
Ebbinghaus 30 (143) 45 (134) 16 (210) 
Ries 25 (149) | 05 (222) 72 (147) 
3 Worte log 67 (111) - | 19 (208) 01 (213) 
Unterschied 16 (152) 15 (220) 35 (199) 
Begriffsbest. 10 (153) 31 (12) 15 (210) 
Gedächtnis 05 (150) 69 (154) 57 (174) 
m. Var. d. Add. 15 (148) 17 (210) 22 (207) 
Brenn m. Var. 03 (150) 02 (150) | 15 (210) 
m. Var. d. Dyn. 14 (148) 0,0 0,0 19 (208) 
m. en m. Var. | 97 (150) 17 (210) | 28 (204) 
+1 -1+1- | +1 - 





NETSCHAJEFF, KIRCKPATRICK, POHLMANN, WRESCHNER, BURT- 
MoorE, Thompson haben sonst das weibliche Geschlecht für 
gedächtnistüchtiger erwiesen. Im vorliegenden Falle muls man 
die Überlegenheit beschränken auf das Lernen sinnvoller Elemente. 
Zur Grundlage der Resultate dienten 3938 Einzelfeststellungen, 
oder 2644 Einzelreihen. Für die Strukturwerte bietet das 


Gedächtnis folgende Ziffern: 
15* 
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Korrelationshöhe 378, 130—596, 195—422, 282, 
Korrelationanzahl: 18, 12—21, 9—15, 15, 
ınittlere Korrelation: 21, 11—28, 22—28 19, 
wahrscheinliche Variation: 11, 7—16, 15—16, 17. 


Wiederum herrscht demnach die positive Korrelation vor. 
Aufserdem sind die mittleren Korrelationen ziemlich hoch aus- 
gefallen (aufser bei g). Auf seiten der generellen Experimente 
sind gegensätzliche Korrelationen gegenüber dem Augenmafse, 
dem Umfang der Aufmerksamkeit anzumerken, während unter 
den Tests eine auffällige Verschiedenheit bei der Begriffsbestimmung 
von Unterschieden korrelativ wichtig ist. 


Tabelle 11. 


Korrelationen des Gedächtnisses. 


Korrelationen 
Test Km Te uf el ee a DM ea 


en er Fe a 











m. Var. d. Add. | 14 (148) 04 (212) | 29 (208) 
m. hiri GC m. m 
07 (150) 02 (212) 05 (212) 
m. a = eg | 11 (149) 14 (210) 09 (211) 
m. Var d. m. Var. | 
d. Dyn. | 11 a49) | 11 (211) 35 (199) 
| E = ER E T E 











alle übrigen Korrelationen vgl. Rubrik: Gedächtnis bei den betr. 
Einzelversuchen und Tests. 


Assoziationsversuche. 

Zur Grundlage diente für freie wie gebundene Assoziation 
die einschlägige Literatur von RıEs, MEUMANN, WINTELER, BINET, 
BoBERTAG u. a. 

Zur Ermittlung der Zahlenwerte wurden verwendet 50 frei zu 
assoziierende Reizworte, 15 über-, 15 unterzuordnende Assozia- 
tionsworte, 20 nach Ursache-Wirkung (Riestest Ergänzung), 15 
nach dem Verhältnis des Gegensatzes zu assoziierende Reizworte. 

Also kommen auf jede Vp. 115 Assoziationen, im ganzen 
‘ wurden also 2530 Assoziationszeiten gemessen. 

Bei der Assoziation in freier wie in gebundener Form wurde das 
Reizwort akustisch geboten. Vp. reagierte gleichfalls akustisch. Die 


Assoziationszeit ward mit Fünftelsekundenuhr registiert, Vp. schrieb nach 
Reaktion das von ihr genannte Wort auf. Bei der freien A. hatte Vp. das 
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Wort zu nennen, das nach Apperzeption des Reizwortes sofort in ihr Be- 
wulstsein trat. Bei der gebundenen A. wurde nach rein begrifflichem Über-, 
Unter-, Gegenordnen verfahren. 

Den Ergebnissen nach beträgt bei freier Assoziation die 
Durchschnittszeit bei m 1,97 sec., bei w 1,90 sec. Beim über- 
geordneten Assoziieren m 3,57, w 4,80 sec. Beim untergeordneten 
Assoziieren entsprechend: 4,02 und 4,77 sec., beim gegensätzlichen 
3,71—5,04 sec. Im Assoziieren nach dem Verhältnis Ursache- 
Wirkung kam auf m der Wert 3,43, auf w 3,50 sec. Gegenüber 
der freien Assoziation brauchte m durchschnittlich 3,64 sec., w 
4,45 sec. für die gebundene. Also ist in dem gebundenen 
Assoziierern m schneller. Abgesehen vom Assoziieren nach 
Gegensatz stimmt das Resultat mit Ergebnissen von Burger und 
Moore überein. Als Strukturwerte sind zu verzeichnen: 


Korrelationshöhe: 290, 235 — 517, 284—341, 480, 
Korrelationsanzahl: 13, 18—19, 11—13, 18, 
mittlere Korrelation: 22, 13—27, 26—26, 27. 
wahrscheinliche Variation: 16, 8—19, 11—17, 17. 


Tabelle 12. 


Assoziationszeiten. 


























Korrelationen 
Test 
g m w 
10 Buchstaben 37 (143) 55 (186) 33 (200) 
10 Sätze 37 (143) 38 (206) 40 (195) 
3 Worte frei 46 (186) 36 (208) 60 (170) 
Ebbinghaus 62 (120) 82 (127) 53 (180) 
Ries 05 (153) 09 (222) 0,0 0,0 
3 Worte log. 19 (151) | 04 (228) 50 (184) 
Unterschied». 17 ası) 57 (ıss) | 29 (203) 
Begriffbest. 07 (158) 10 (222) 25 (206) 
Gedächtnis 08 (153) | 02 (222) 08 (212) 
m. Var. d. Add. 26 (148) 19 (219) 25 (206) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Add. DEN 13 (221) A 04 (212) 
m. Var. d. Dyn. 14 (152) 04 (228) 11 (211) 
CS y Ke SS 33 (145) 13 (221) 47 (187) 

LZ Lotus EI 





Rest siehe unter „Assoziat.“ bei den Einzelversuchen. 
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Alle Werte beziehen sich, wie die Einzelkorrelationen, auf 
die Assoziationszeit im Mittel, berechnet aus den Mitteln für 
freie und gebundene Assoziation. Die Strukturwerte nähern sich 
einander in den m-w-g-Gruppen. Vor allem sinkt g zurück; 
positive Richtung verrät am ehesten m. Korrelative Gegensätze 
bestehen u. a. zur Tonunterschiedsempfindlichkeit, dem Bourdon 
und dem Punktezähltest (s. Tab. 12). 


Fünfminutenaddieren. 

Als letzter genereller Versuch wurden Additionsexperimente 
angestellt. Sie waren in variabelster Form dargeboten und dienten 
zugleich zur Einführung von Störungsexperimenten, um die Ablenk- 
barkeit der Vpp. von einer vorgelegten, ihr bekannten Arbeit zu 
konstatieren. Demnach können hier sogleich als Übergang zu 
den eigentlichen Tests mitbesprochen werden: die Störungs- 
versuche. 


Addiert wurde mittels Krärruınscher Tabellen, in Form der 
R. Scauzzeschen Anordnung. Die von Meumanz hinsichtlich der 
Assoziationsexperimente gegebenen Anmerkungen wurden nutzbar 
verwertet. Jede Vp. erhielt in 14 der Sitzungen den Auftrag, 
5 Minuten-Additionen auf den Tabellen zu vollziehen. Anfangs-, 
Schlufs- und Einminutensignal wurde gegeben. Die Minuten- 
signale deutete die Vp. auf der Tabelle durch einen kleinen 
Strich an. So konnte zugleich noch die mittlere Variation be- 
obachtet werden. Auf diese Weise kamen 308 Fünfminutenex- 
perimente oder 1540 Einminutenleistungen zusammen. 

Des weiteren wurde noch ein Daueradditionsversuch zu 
15 Minuten und ein Versuch zur zeitlichen Feststellung von 
500 Additionen dazwischen als Kontrolle eingeschoben. 

Für die Störungsexperimente wurde abermals in weiteren 
3 Sitzungen Fünfminutenaddieren verwendet. Nach Analogie von 
ähnlichen Versuchen dureh PETERS, KRÄPELIN, HAMLIN, MÜNSTEBERG, 
Heymans, Breca, BERTELS wurden die zwei Vpp. zweimal durch 
Ästhesiometerreize, einmal durch Tonometerreize gestört. Im 
ersteren Falle wurde der Reiz auf der Linken longitudinal 
appliziert, also analog dem Verfahren der Hauptversuche mit dem 
Ästhesiometer. 

Die Vp. erhielt mittels Ästhesiometer wie Tonometer in 
gleichmälsigen Zwischenräumen Reize, die sie, wie bei den Haupt- 
versuchen, zur Feststellung der Reiz- und Unterschiedsschwellen 
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während der Addition simultan zu beurteilen hatte. Derartige 
Störungen wurden pro Sitzung 20, pro. Vp. also 60, im ganzen 
1260 geboten. 

Im Fünfminutenaddieren erreichte m 304,9; w 289,1 
Additionen im Mittel. Im Daueraddieren verhielten sich die 
Zahlen wie 917,2: 843,0. Zur Absolvierung von 500 Additionen 
benötigte m 519,9; w 530,8 Sekunden. Also arbeitete m stets 
besser. Das Resultat steht nicht im Gegensatze zu den Versuchen 
Vote, der nicht die bekannte, eingeübte, sondern die neuer- 
worbene Rechenarbeit, die Rechenanlage, prüfte, und w für 
überlegen erklärte. — 

Ferner konnte die mittlere Variation beim Fünfminuten- 
addieren an Hand der Minutenleistungen bestimmt werden. Sie 
betrug für m 8,5; für w 9,3 p. C. der Gesamtleistung. Also ist 
die mittlere Variation bei m kleiner. Rechnet man drittens noch 
die mittlere Variation der mittleren Variation an den verschiedenen 
Sitzungstagen aus, so erhält man als Wert für m 38,2; für w 
29,1 p. C. der Gesamtleistung. Also ist die mittlere Variation 
der mittleren Variation umgekehrt bei m grölser. Man ver- 
gleiche übrigens damit die Ergebnisse der Dynamometerleistungen | 


(s. Tabelle 13.) 


Für die Strukturwerte der Fünfminutenaddition erhält man: 
Korrelationshöhe: 308, 294—365, 573—492, 333, 
Korrelationsanzahl: 13, 18—9, 21—18, 12, 
mittlere Korrelation: 24, 16—40, 27—27, 28, 
wahrscheinliche Variation: 11, 14—18, 16—15, 19. 


Demnach herrscht variable Tendenz der Korrelationen. Auch 
die mittleren Korrelationen bestätigen für m, w und g diese 
Tatsache. Beachtenswert ist, dals m viele, aber sehr niedrige 
negative Korrelationen bringt, aufserdem zeigen die Zahlen, dafs 
m die wenigen positiven Korrelationen stärker variabel ausprägt 
als w und g. Gleich den Dynamometerkorrelationen hat die 
mittlere Variation beim Fünfminutenaddieren eine starke negative 
Korrelation zum Addieren selbst. Positiv korreliert sind Tests, 
wie Bourdon, Münsterberg, so dafs hier möglicherweise gemeinsam 
Aufmerksamkeitsmomente den korrelativen Verbindungen . zu- 
grunde liegen. Negative Korrelation besteht zu den logische 
Denkakte fordernden Tests (Ries, 3 Worte kausal, Begriffs- 
bestimmung). 
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Tabelle 13. 
Korrelationen des Fünfminutenaddierens. 
| Korrelationen 
Tests | 
g | m w 
Reaktionen | 31 (46) 38 (210) 43 (192) 
Urteilszeit | 09 (149) 28 (204) | 08 (212) 
Ablenkbarkeit 1 10 (158) 67 (165) | 21 (207) 
Suggestibilit. 32 (142) 51 (183) 09 (211) 
Punktezähl. 06 (158) 42 (202) | 12 (211) 
Bourdon. 39 (138) 86 (108) 23 (207) 
Tachistosk. 15 (148) 09 11) | 43 (192) 
Abelson. 03 (153) 31 (212) 06 (212) 
Münsterberg 56 (17) | 62 (175) 63 (165) 
Assoziation 00 00 27 (214) | 19 (208) 
10 Buchstaben 16 152) | 18 (219) | 44 a91) 
10 Sätze 05 (153) 10 (222) 12 (211) 
10 Worte frei 06 (155) 14 (221) | 13 (211) 
Ebbinghaus 13 (149) 44 ası) | 41 (194) 
Ries \ 04 (158) 02 (223) 12 211) 
3 Worte log. 35 (141) 23 (207) 52 (181) 
Unterschied. 20 (150) O4 (223) | 29 (203) 
Begriffsbest. 18 (151) 24 (216) 15 (210) 
Gedächtnis 04 (150) | 07 (12) 28 (204) 
m. Var. d. Add. 84 (081) 77 (185) 89 (097) 
m. Var. d. m. Var. 
d. Add. 39 (138) 49 (185) 07 (212) 
m. Var. d. Dyn. 12 (149) 29 (203) 05 (212) 
m. Var. d. m. Var. 
d. Add. 26 (145) 04 (212) | 62 (166) 
+ - + — + - 











Für die mittlere Variation des Fünfminutenaddierens erhält 
man als Strukturwerte: 
Korrelationshöhe: 215, 385—350, 386—313, 464, 
Korrelationsanzahl: 14, 16—14, 17—15, 15, 
mittlere Korrelation: 15, 24—25, 23—21, 32, 
wahrscheinliche Variation: 8, 14—13, 21—15, 17. 


Bei der Korrelationshöhe gleichen sich die Werte auffallend 
an. Für w fällt die negative mittlere Korrelation etwas höher 
aus. M und w variieren weniger stark auf der negativen Seite. 
Von den Einzelkorrelationen ist, neben den früher erwähnten, 
bedeutsam, die negative zur mittleren Variation der mittleren 
Variation beim Dynamometer. 
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Die mittlere Variation der mittleren Variation beim Fünf- 
minutenaddieren ergab als Strukturwerte die Grölsen: 
Korrelationshöhe: 182, 207, 268, 580—436, 296. 
Korrelationsanzahl: 16, 15—12, 18—19, 11. 
mittlere Korrelation: 11, 14—22, 32—23, 27. 
wahrscheinliche Variation: 9, 10—15, 18—13, 21. 
Die mittleren Korrelationen sind also mälsig in ihrer Gröfse. 
Bei m stärkere Korrelationshöhe, mit häufigerem Vorkommen 
deutlicher Divergenzen zwischen w und m. So bei den Defini- 
tionstests, den Störungsversuchen, dem Bourdon, der Urteilszeit. 














Tabelle 14. 
Korrelationen der mittleren Variation des Fünfminuten- 
addierens. 
Korrelationen 
Test = 
= m x 
m. Var. d. m. Var. 
d. Addier. 27 (144) 52 (181) | 18 (209) 
m. Var. d. Dyn. 28 (141) 44 (191) 28 (204) 
m. Var. d. m. Var. 
d. Dyn. 36 (140) O1 (212) 59 (171) 
+ - + - + — 











Alle übrigen unter: „m. Var. d. Addierens“ bei den Einzelversuchen. 


Tabelle 15. 
Korrelationen der mittleren Variation der mittleren 
Variation des Addierens. 














Korrelationen 
Test 
g m w 

m. Var d. Dyn. 20 (147) 75 aao) | 11 11) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Dyn. O1 (150) 32 (201) | 26 (205) 

+ - + _ + _ 
alle übrigen unter: „m. Var. d. m. Var. d. Fünfminutenaddierens“ bei den 
Einzelversuchen. 


Bei den Störungsversuchen war w erheblich störbarer. 
Man erhält als Werte für Störungen mittels Asthesiometer, nach 
den Verfahren zur Ermittlung der Reiz- und Unterschieds- 
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schwelle, wie mittels Tonometer für m folgende Zahlen: 16, 
9—15,3—12,3: Im ganzen 15,2 p. C. der sonstigen Gesamt 
leistung. Die entsprechenden Gröfsen für w sind: 20,3—16, 
7—19,9: Im ganzen 19,4 p. C. der Gesamtleistung als Leistungs- 
rückfall. Die Minderung der Leistung durch Störungen mittels 
Aufsenreiz war also bei w beträchtlicher. — 


Für die Strukturwerte der Störungsversuche, welche als 
Kriterium der individuellen Ablenkbarkeit anzusehen sind, 
erhält man: 


Korrelationshöhe: 412, 205—598, 333—453, 254. 
Korrelationsanzahl: 19, 11—20, 10—20, 11. 
mittlere Korrelation: 22, 19—30, 33—23, 23, 
wahrscheinliche Variation: 12, 11—14, 18—14, 14. 























Tabelle 16. 
Korrelationen der Störungsversuche (d. h. Ablenkbarkeit). 
| Korrelationen 
Test 
g m w 
Suggestibil. O1 (154) 43 (201) 39 (195) 
Punktezähl. 25 (149) 43 (201) 05 (212) 
Bourdon 46 (136) 56 (184) 36 (198) 
Tachistos. 22 (150) 05 (222) 31 (208) 
Abelson 33 (145) 18 (219) 37 (197) 
Münsterberg 06 (153) 12 (221) 01 (213) 
Assoziationsgesch.| 09 (153) 13 21) 05 (212) 
10 Buchstaben 33 (145) 83 (210) 23 (207) 
10 Sätze O1 (154) 15 (220) 03 (212) 
3 Worte frei | 30 (146) 45 (199) 09 (211) 
Ebbinghaus 17 (151) 19 (219) 16 (210) 
Ries 05 (153) 25 (216) 16 (210) 
3 Worte log. 18 (151) 15 (220) 31 (202) 
Unterschied. 08 (158) 24 (216) 18 (209) 
Begriffsbest. 02 (154) 15 (220) 09 (211) 
Gedächtnis 13 (152) 28 (214) 33 (200) 
m. Var. d. Add. 30 (146) 53 (188) 11 (211) 
SE Lé Te Var. 04 (153) . 54 as7 | 64 (163) 
m. Var. d. Dyn. 42 (139) 38 (206) 34 (199) 
m, ie Ne Var.| 35 (145) 42 (208) 45 (190) 
+ | - + | - + | - 
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Der Störungsversuch gibt fast eindeutig positive Werte. Die 
Einzelkorrelationen sind im allgemeinen gleichgerichtet, nur zur 
mittleren Variation der mittleren Variation des Addierens und 
beim Gedächtnis sind Divergenzen von m, w, g anzumerken. 
Der Bourdon korreliert negativ, mithin ein Charakteristikum für 
seine inhaltlichen Eigentümlichkeiten, die besonders bei diesem 
Test schwer zu interpretieren sind (s. Tab. 16). 


B. Tests. 
Tappingtest. `> e 
Der speziell in der angloamerikanischen Literatur eingeführte 
Tappingtest gilt als Prüfungsmittel für den „motorischen“ Antrieb, 
die motorische „Reaktion“, oder als Ermüdungstest. In diesem 
Sinne haben ihn Bauere, Dspr - Corpsen, BRYAN, GILBERT, 
Marsa, VascHiDE, Borron, Burss, DRESSLAR und WELLS ver- 
wendet. Da es im vorliegenden Falle nicht auf die Ermüdung 
ankam, ebensowenig auf die Übungsfähigkeit, sondern auf die 
natürliche, dem Individuum geläufige Aktivität, wurde der Test 
— bei zureichender vorheriger Erläuterung — pro Vp. zweimal, 
im ganzen also 44mal gegeben. Die Instruktion lautete dahin, 
„so schnell als möglich Punkte zu setzen“, bei einer Normalzeit 
von 15 Sekunden. M erreichte dabei durchschnittlich 103,7, 
w 101,8 Punkte. Der Tappingtest zeitigte die Strukturwerte: 
Korrelationshöhe: 336, 154—438, 257—401, 302, 
Korrelationsanzahl: 19, 11—17, 13—15, 15, 
mittlere Korrelation: 18, 14—26, 19—27, 20, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8—14, 12—13, 11. 


Das Punktesetzen erfolgte in einfachster Weise mittels Bleistift auf 
einem, auf der Tischplatte fixierten, Papier. Registrierung durch Strom- 
schlufs und Kymographion, wie man es wohl auch gelegentlich tat, wurde 
nicht angewendet, da zahlreichste, von anderer Seite im Institut unter- 
nommene, Nachprüfungen gerade des Tappingtests, eine frappante Konstanz 
der Versuchspersonleistungen unter verschiedensten Versuchsreihen er- 
wiesen, und diese Konstanz sich aufs beste in der zählbaren Punktsumme 
des benutzten Papierblattes dokumentierte. Bemerken muls ich, dafs die 
Instruktion keinerlei Zielvorstellung des Punktsetzens enthielt: Vp. sollte 
also weder kreuz und quer, noch kreisähnlich noch in Schneckenform die 
Punkte anordnen, sondern, allgemeingesagt „soviel als möglich“ Punkte in 
der Normalzeit tippen. Eine vorbestimmte Richtungseinstellung war also 
nicht nahegelegt. 

Meine persönliche Stellung zu den Tests im allgemeinen, ebenso die 
näheren Erläuterungen meines Erachtens einwandsfreier Versuche nach 
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Testmethodik, habe ich in meiner Abhandlung: „Testdiagnose bei normalen 
Erwachsenen“ auseinandergesetzt. Daselbst findet man auch alle Versuchs- 
materialien, Beispiele, Lösungsproben und kritischen Bemerkungen über 
die in dieser Abhandlung nachfolgend benutzten Tests. Der Tappingtest 
gehört, meiner Erfahrung nach, zu den problematischsten, insofern er zwar 
auffällig einheitliche Arbeitsleistungen einer Vp., dem äufseren Resultate 
nach, erbringt, andererseits aber inhaltlich in verschiedenster Weise inter- 
pretierbar ist, wie z. B. auch Meumann (Vorlesungen Bd. II) mit Recht 
hervorhebt! — 


Der Tappingtest korrelliert vorzugsweise positiv. Auch die 
positive Korrelationsanzahl ist — aufser bei w — grölser. 
Einzelkorrelationen zeigen recht erhebliche Schwankungen nach 
beiden Seiten. Bemerkenswert ist die positive Korrelation zu 
den Ablenkbarkeitsprüfungen, zur Tonunterschiedsempfindlichkeit, 
die negative zum Augenmalsversuche. Die Korrelation zur Ton- 
unterschiedsempfindlichkeit ist insofern auffällig, da m und w 
so stark sich unterscheiden, und auch die Aussagen der Vpp. 
(vgl. unten) keinerlei Anhalt geben. Man wird mit der Inter- 
pretation dieser Korrelationen im einzelnen vorsichtig sein 
müssen: zumal die Aufgabe der vorliegenden Untersuchung 
dahin geht, nicht einzelne Korrelationen zu ermitteln, sondern 
korrelative Grundprinzipien aus Mengen von Korrelationen tun- 
lichst herauszuarbeiten (s. Tab. 17). 


Suggestibilitätsversuche. 


Nach der Methodik der Versuche von SCRIPTURE, BOLTON, 
WOLFE, BIERVLIET, CHARPENTIER, FLOURNOY, Loomis, MÜLLER- 
SCHUMANN, MARTIN-MÜLLER, PHILIPPE-CLAVIÈRE, SEASHORE, wurde 
der Täuschungsversuch mit objektiv gleich schweren, äufserlich 
verschieden grofsen Kästen zweimal durchgeführt. Die objektive 
Gewichtsgleichheit war beim ersten Mal bei einem der Kästen be- 
seitigt worden. Demgemäls war die Täuschung in doppelter Weise 
zum Ausdruck zu bringen, da auch solche, denen das Prinzip 
vertraut war, abermals einer neuen Täuschung zum Teil unter- 
lagen. Nach dem von Stern, Lıpmann und KosoG ausgearbeiteten 
Verfahren wurden bei Bildaussagen unter 20 Fragen 5 Suggestiv- 
fragen gestreut. Als beobachtetes Objekt diente eine Darstellung 
aus einer Kinderfibel, die phantastische Tierfiguren enthielt und 
5 Minuten exponiert ward. Biners Parallelenprobe wurde des 
weiteren je einmal gegeben. Endlich ermöglichte das zur 
Ermittlung des Umfangs der Aufmerksamkeit benutzte Tachi- 
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stoskop, auch dort im Laufe der Sitzung 10 Figuren (Haus, 
Tiere usw.) zu demonstrieren, von denen aber 3 sinnlose 
Schnörkel waren. Die Vpp. unterlagen auch Suggestivbildern 
gleich und deuteten die, auf berufstem Papier mit Alkohol und 
Schellak fixierten, sinnlosen Symbole auf sinnvolle Weise. Dieser 
von mir eingeführte Versuch tat seine volle Schuldigkeit, und 
differenzierte die Vp. hinsichtlich ihrer Suggestibilität aufs treff- 
lichste. Im ganzen waren 44 Gewichtsversuche, 110 Suggestiv- 
fragen (bei 440 Gesamtfragen), 22 Parallelenproben, und 66 
tachistoskopische Proben Grundlage zur Ermittlung der Sug- 
gestibilität. Die Gesamtsumme der Täuschungen betrug demnach 
242. Berechnet man die Zahl der angenommenen Suggestionen, 
so erhält man für m als Mittel 1,98 für w nur 1,86 Täuschungen. 


Tabelle 17. 


Korrelationen des Tappingtests. 


























Korrelationen 
Test | 
| g m | w 
ge 
Fünfminutenadd. 36 (140) 42 (193) | 38 (196) 
Reaktion i OL (154) | 12 (221) 16 (210) 
Urteilszeit 09 (149) 25 (206) 02 (212) 
Ablenkbark. 42 (139) 76 (14%) 32 (201) 
Suggestibilit. 11 (149) 22 (207) 19 (308) 
Punktezählen 24 (149) 20 (218) 15 (210) 
Bourdon 13 (149) 11 u) 40 (195) 
Tachistosk. 05 (150) 34 (199) 21 (207) 
Abelson 20 (150) 03 (223) 31 (202) 
Münsterberg 07 (153) 02 (223) 21 (207) 
Assoziationsgesch. 06 (153) 26 (215) 33 (200) 
10 Buchstaben 18 (151) 19 (219) 32 (201) 
10 Sätze 13 (152) 03 (223) 08 (212) 
3 Worte frei 23 (149) 55 (186) 12 (21) 
Ebbingshaus 03 (150) 10 un) 14 (210) 
Ries | 09 (153) 31 (212) 22 (207) 
3 Worte log. 07 (150) 03 (2123) 21 (207) 
Unterschied. 25 (149) 18 (219) 43 (192) 
Begriffsbest. 06 (153) 42 (208) 16 (210) 
Gedächtnis 02 (150) O1 (212) 02 (213) 
m. Var. d. Add. 32 (148) 39 (195) 43 (192) 
m. ga Var. 13 (149) 29 (208) 12 (au) 
m. Var. d. Dyn. 32 (143) 33 (200) 36 (198) 
In: ee 04 (150) 11 211) 13 1 
+|- +|- +|- 
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Die beiden ersten Formen der Suggestibilitätsprüfung dürften hinläng- 
lich bekannt sein. 

Die verschieden grofsen, objektiv gleich schweren, drei Holzkästen 
waren an einem auf ihrer Oberseite befindlichen Haken mit dem rechten 
Zeigefinger von der Vp. sukzessiv zu vergleichen durch langsames, nicht 
intermittierendes Abwägen. 


Durch Gewichtseinlage in die Kästen war beim ersten Male die 
objektive Gleichheit übermerklich gestört worden, so dafs umgekehrt die- 
jenigen, welche von derartigen „Täuschungen“ gehört, und sich besonders 
klug anstellen wollten, einer neuen Suggestion unterlagen, indem sie die 
Kästen für gleichschwer erklärten. 


Zum zweiten ist nichts hinzuzufügen, da die Suggestivfragenmethodik 
sattsam bekannt. Dafs ich phantastische Tierfiguren aus einer Goebel- 
beckerfibel wählte, erschwerte naturgemäfs das Behalten der Darstellung 
auch bei den Erwachsenen. 


Bmers Parallelenprobe wurde mit Kymographion dargeboten. Vp. sah 
hinter Schirm in Sukzession eine Reihe von Parallelen, die in gleicher 
Folge der Länge nach bedeutsam anzusteigen schien. Die Instruktion lautete, 
unmittelbar nach Darbietung jeder Einzellinie, die beobachtete Länge 
derselben durch einen gleichlangen Bleistiftsstrich auf einem Papiere an- 
zumerken. Zur Unterstützung des: „Augenmalses* wurde ausdrücklich 
darauf hingewiesen, dafs die Linien kontinuierlich länger würden. Objektiv 
nahmen von 20 Linien aber 5 nicht zu, sondern waren ebensolang wie die 
vorhergehende. Der Suggestion, dafs diese trotzdem zunähmen, unterlagen 
fast alle Vpp. 


Die tachistoskopische Suggestibilitätsprüfung schlofs sich zwanglos den 
Prüfungen auf Umfang der Aufmerksamkeit an. Vp. glaubte daher, dafs 
es sich um gleiche Versuchsziele handele. Gesagt wurde ihr nur, dafs 
sie weder Buchstaben, noch Zahlen, wohl aber ein „ihr ganz bekanntes Objekt“ 
sehen würde. Die als Suggestibilitätsprobe unter 7 sinnvollen Figuren 
dargebotenen 3 breiten Schnörkel — weils auf berulstem Untergrunde — 
wurden daher als „Bauernkopf nach Scharrelmann‘“, als „Schweizerland- 
schaft“, „Junges Mädchen mit Haarschleifen“, als „Eingeweide“ u. a. m. 
deutlich wahrgenommen. 


Während Lıpmann, Kosoe u. a. eher m als suggestibel erklären, 
ist Yune, im Gegensatz dazu, zum Ergebnis gekommen, das w 
suggestibler sei, während CoHn-DIEFFENBACHER die Suggestibilität 
als bipolare Funktion erachten. 
Die Strukturwerte haben die Grölse: 
Korrelationshöhe : 141, 286—451, 454—173, 507. 
Korrelationsanzahl: 12, 19—16, 14—10, 21. 
mittlere Korrelation: 12, 15—28, 32—17, 24, 
wahrscheinliche Variation: 8, 10—14, 15—13, 13. 
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e Bei w hat also die Korrelation auffällig negativen Charakter. 
Die Einzelkorrelationen deuten an, dafs die Werte aufserordent- 
lich schwankend ausfallen. Zwischen m und w herrschen zum 
Bourdontest u. a. merkliche Verschiedenheiten. Selbst zu einem 
so generellen Experiment wie dem Augenmalsversuche, sind die 
gleichen Erscheinungen anzumerken. Die positive Tendenz der 
Korrelation zur Urteilszeit, die negative zur mittleren Variation 
der mittleren Variation des Fünfminutenaddierens seien hervor- 
gehoben. 






































Tabelle 18. 
Korrelationen der Suggestibilitätsversuche. 
Korrelationen 
Test = - 
g m | w 
Punktezählen 21 (150) 40 (204) 0,0 0,0 
Bourdon | 18 (148) 63 (173) 44 (191) 
Tachistoskop 16 (148) | 28 (204) 17 (210) 
Abelson 06 (153) 08 (222) 04 (212) 
Münsterberg 05 (153) 47 (197) 26 (205) 
Assoziation 09 (153) 41 (203) 21 (207) 
10 Buchstaben 06 (153) 19 (219) | 37 (212} 
10 Sätze 26 (148) 34 (209) 29 (203) 
3 Worte frei 01 (154) 43 (201) 38 (196) 
Ebbinghaus 08 (150) 16 (210) 32 (201) 
Ries 19 (151) 22 (217) 18 (209) 
3 Worte log. 21 (146) 18 (209) 17 (210) 
Unterschieds. 05 (153) 10 (221) 22 (207) 
Begriffsbest. 19 (151) 11 (221) 18 (209). 
Gedächtnis 32 (142) 50 (184) 02 (212) 
m. Var. d. Add. 06 (150) 20 (208) 05 (212) 
m, EN Var. 32 (142) 28 (204) 59 am) 
m. Var. d. Dyn. 03 (150) 14 (210) 29 (203) 
m: ee Var. | 08 (iso) | 44 (19) 40 (195) 
ls lU |= +| - 
Punktezähltest. 


Als Aufmerksamkeitsprobe wurde der von BINnET, WINTELER, 
MrumAnN benutzte Punktzähltest verwendet. Bei einmaliger An- 
wendung (objektive Punkteanzahl 70), um keine Übung eintreten 
zu lassen, die bei Tests unter Umständen nur schadet, zählte 
m 74,2; w 74,0 Punkte, bei einer Zeitdauer von 33,9 resp. 
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33,33 Sekunden. M zählte also etwas schlechter bei längerer 
Arbeitsdauer. 

Die Punkte waren in Kreuzform — um keine Irrtümer durch ein 
Materialmerkmal zu bewirken — auf grünem Karton in gänzlich asymmetri- 
scher Weise aufgezeichnet. Bei: „Jetzt“ hatte Vp. das vor ihr befindliche 
‚Kartonblatt zu prüfen. Zum Zählen diente ein Stäbchen. 

Die Strukturwerte ergeben als: 

Korrelationshöhe: 376, 161—409, 390—554, 297, 
Korrelationsanzahl: 16, 14—15, 16—19, 12, 
mittlere Korrelation: 23, 11—27, 24—29, 25, 
wahrscheinliche Variation: 8, 8-10, 15—19, 15. 


Der Punktezähltest korreliert also positiv. Das zeigen aufser 
der Korrelationshöhe auch die meisten Strukturwerte deutlich. 
Eindeutig positiv ist die Einzelkorrelation zur Reaktion, während 
für m und w zum Zeitschätzen, Addieren, Ästhesiometersreiz- 
schwelle divergierende Korrelationen bestehen. Recht hohe Kor- 
relationen hat er zu den Tests; negative zum Ries, positive zum 
MassELoN-MEUMANN usw. (s. Tab. 19). 

Tabelle 19. 


Korrelationen des Punktezähltests. 


























Korrelationen 
Test 
g m w 
Bourdon 18 (151) 28 (214) 25 (206) 
"Tachistosk. 32 (145) 03 (223) 53 (180) 
Abelson 34 (144) 14 (221) 44 (191) 
Münsterberg 18 (151) 55 (186) 35 (199) 
Assoziation 03 (153) 67 (165) 48 (186) 
10 Buchstaben 13 (158) 03 (223) 41 (194) 
10 Sätze 03 (153) | 27 (219) 26 (205) 
3 Worte frei 05 (153) 48 (195) 40 (195) 
Ebbinghaus 36 (143) 77 (142) O1 (213 
Ries 31 (146) 23 (217) 59 (171) 
3 Worte log. 30 (116) 13 (21) 65 (161) 
Unterschieds. 23 (149) | 29 (213) | 31 202) 
Begriffsbest. DI (154) 10 (222) 25 (206) 
Gedächtnis 17 (151) 17 (220) 07 (212) 
m. Var. d. Aid. 06 (153) 0,0 0,0 DÄ (212) 
m. var ER Var. 22 (150) 05 (a29) 27 mag 
m. Var. d. Dyn. 26 (148) 27 (214) 21 (207) 
m. yar SC Var. O4 (158) 13 m) O1 (a9) 
+ | - +|- + |- 
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Aufmerksamkeitstest Bourpon. 

Der durch die Untersuchungen von BOURDON, OEHRN, CATELL- 
FARRAND, BiNET, SHARP, Jupp, MEUMANN bekannte Test, der darin 
besteht, dals in einem Text die Vp. bestimmte Buchstaben so 
schnell und so exakt als möglich ausstreichen mufs, ergab als 
mittlere Fehler (falsch bezeichnete Buchstaben) bei m 1,8, bei 
w 2,4, wobei m 65,4 Sekunden, w 59,9 Sekunden für den gleich 
langen Normaltext benötigte. 

Gegeben wurde ein sinnvoller, bei einer zweiten Versuchsreihe ein 
sinnloser Buchstabentext. Im ersten Falle waren auszustreichen alle „t“ 
und alle „u“, im zweiten alle „e“ und alle „n“. Vp. unterlag also doppelter 
Aufgabestellung. Die Texte wurden — wie bei sämtlichen folgenden Ver- 
suchen mit Einzeltext — mittels Schreibmaschine vervielfältigt dargeboten. 

Folgende Strukturwerte ergaben sich: 

Korrelationshöhe: 159, 413—323, 623—177, 524, 
Korrelationsanzahl: 7, 23-—10, 20—8, 23, 
mittlere Korrelation: 23, 18—32, 31—22, 23, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8—29, 13—13, 14. 
































Tabelle 20. 
Korrelationen des Bourdontests. 
Korrelationen 
Tests 
` g m w 
| 
Tachistoskop. \ 08 (150) 08 212) | 05 (212) 
Abelson | 18 (151) 33 (210) 07 (212) 
Münsterberg | 24 a9) 45 (199) 0,0 0,0 
Assoziation | 12 (152) 27 (214) 14 (210) 
10 Buchstaben | 31 (146) 33 (210) 43 (192) 
10 Sätze 04 (153) 02 (223) 07 (212) 
3 Worte frei | 17 (151) 16 (220) 08 (212) 
Ebbinghaus | 15 (148) 29 (203) 19 (208) 
Ries | 14 (158) O4 (212) 20 (208) 
3 Worte log. | 19 (147) 33 (200) 05 (212) 
Unterschiede. | 20 (150) 35 (209) | 22 (207) 
Begriffsbest. V 30 (146) | 47 am) | 15 (210) 
Gedächtnis. | 02 (150) 08 (212) 20 (208) 
m. Var. d. Add. | 35 (199) 67 (158) 05 (212) 
m. AE Ge Var. | 06 aso) | 49 (83) 86 (108) 
m. Var. d. Dyn. | 29 (133) 40 (195) 14 (210) 
m. T GH Var. | 25 (145) 38 (196) il n) 
ZE E 
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Er ist also negativ korreliert. Von der Korrelationshöhe 
aller Tests ist die g-Höhe die höchste. Trotz seiner bestimmten, 
negativen Tendenz schwankt er korrelativ beträchtlich. Positive 
Korrelationen verbinden ihn mit generellen Versuchen. Zwischen 
m und w herrschen Differenzen beim Fünfminutenaddieren, der 
Ästhesiometerreiz- wie U-Empfindlichkeit, den Suggestibilitätstests 
und der mittleren Variation der Vm. des Addierens. Gegenüber 
den Tests ist die negative Korrelation deutlich. Bemerkenswert 
ist die hohe Korrelation zur Dynamometerleistung — ein Faktum, 
das möglicherweise dazu dient, den Test selbst zu charakteri- 
sieren, weil vermutlich bei ihm körperliche Leistungen (Schreib- 
arbeit- Handmuskelanstrengung) stark mitsprechen dürften 
(s. Tab. 20). 


Geometrischer Test Abelson. 

Ebenfalls zur Prüfung der Aufmerksamkeit, zur Ermittlung 
des Orientierungsvermögens an einem figürlichem, aus geome- 
trischen Gebilden bestehendem Gefüge, dient der Test nach 
Abelson. Die Vp. muffs einen Punkt in den Figuren suchen, der 
— ohne dafs irgendwelche mathematischen Voraussetzungen 
vonnöten sind — in der Fläche spezifischer, in der Instruktion 
mitgeteilten Figuren liegen sollen. Der Test wurde je vier mal, 
im ganzen 84mal benutzt. Als Durchschnittszeit für die Richtig- 
lösung der Aufgabe ermittelte ich: für m 124,8, für w 125,9 
Sekunden. 

Der Abelsonsche Test, den ich — mit genügender Erschwerung — um- 
formte für Erwachsene, bedient sich einfachster geometrischer Figuren, 
wie Dreieck, Fünfeck, Kreis, Quadrat usw. Der zu suchende Punkt ist 
natürlich nicht eingezeichnet. Die Eckpunkte der Figuren sind — in 
ganz unregelmälsiger Folge — mit Buchstaben von mir bezeichnet worden, 
weil sich die Vp. sonst gern auf zufällig entstehende Schnittfiguren be- 
schränkt, die leicht zu ermitteln sind. Zum Suchen diente Stab. Bei jeder 
Figur war stets nur eine Lösung die richtige. Kriterium ist die von der 
Vp. gebrauchte, individuell höchst differenzierte, Testzeit. 

Die Strukturwerte des Tests sind: 

Korrelationshöhe: 490, 219—567, 344—480, 261, 
Korrelationsanzahl: 18, 12—18, 12—19, 11, 
mittlere Korrelation: 27, 18—31, 29—25, 24, 
wahrscheinliche Variation: 11, 12—16, 15-—14, 15. 


Er korreliert demnach deutlich positiv und zwar erreichen 
seine Korrelationshöhen maximale Werte. Auch in den übrigen 
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Werten ist er positiv geartet. Auffällig ist die hohe Minuskorrelation 
zum Asthesiometerversuche, zum Ries bei w, die gleichartigen 
Korrelationen beim Augenmalse, die positiven zum Zeitschätzen 
und zur Tonunterschiedsempfindlichkeit, endlich die zum Um- 
fange der Aufmerksamkeit. W weicht wiederholt, nach der 
negativen Seite hin, von m in den Einzelkorrelationen ab. 


Tabelle 21. 


Korrelationen des Abelsontests. 
































Korrelationen 
Tests 
g m w 
Münsterberg 39 (141) 09 (222) 35 (199) 
Assoziation 21 (150) 43 (201) 06 (212) 
10 Buchstaben | 33 (145) 53 (188) 31 (202) 
10 Sätze | 08 (153) 03 (228) 21 (207) 
3 Worte frei | 09 (153) 08 (222) 11 (211) 
Ebbinghaus 28 (147) 42 (202) 14 (210) 
Ries || 29 (147) 37 (207) 76 (138) 
3 Worte log. | 11 (153) 41 (203) 02 (212) 
Unterschieds. 20 (150) 20 (218) 23 (207) 
Begriffsbest. | 04 (153) 27 (214) 42 (193) 
Gedächtnis 22 (150) 43 (201) 06 (212) 
m. Var. d. Add. 14 (158) 08 (222) 40 (195) 
m. vara: Var. 11 (158) 11 (221) 14 (210) 
m. Var. d. Dyn. | 27 (148) 21 (217) 23 (207) 
m. ve e Var. | 15 weg 22 (217) 05 212) 
I+- l+l= I+- 








Kartensortiertest Münsterberg. 

Der von Münsterberg angegebene Test, besteht darin, dafs 
die Vp. Karten sortieren soll, die pro Karte in komplizierter, 
schwer übersichtlicher Weise die Buchstaben A, E, O, U in ver- 
schiederer Verteilung enthalten., Die Vp. mufs „so schnell und 
so exakt als möglich“ aus den 24 Karten 3 — beim Resultat 
verschieden grofse — Gruppen bilden, von denen die erste die 
Karten mit den meisten A, die zweite die mit den meisten O, 
die dritte solche mit den meisten U enthalten soll. 

Die !A-Karten enthalten A 21 mal, E, O, U je 9mal. Die O-Karten O 
18 mal, die übrigen Buchstaben je 10mal. Die U-Karten bringen U 15mal, 
die übrigen Lettern 1lmal. Jede Karte trägt vier Buchstabenreihen zu je 


12 Buchstaben. Die Buchstaben selbst sind durcheinandergewürfelt der 
16* 
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Folge nach, aber äquidistant, der örtlichen Lage nach, gegeben. Natürlich 
werden die Karten gemischt überreicht. — 

M brauchte dazu 310,9, w 251,6 Sekunden. Dabei wies m 
einen durchschnittlichen Fehler (d. h. falsch sortierte Karten) 
von 4,7, w einen Fehler von 5,0 Karten auf. Die gröfsere 
Gewandheit von w im Kartensortieren stimmt überein mit Er- 
gebnissen von Thompson. Die Strukturwerte sind folgende: 

Korrelationshöhe: 373, 197—608, 301—512, 330, 
Korrelationsanzahl: 18, 12—19, 11—16, 15, 
mittlere Korrelation: 21, 16—32, 27—32, 22, 
wahrscheinliche Variation: 12, 9—16, 15—15, 13. 


Auch der Münsterbergtest ist positiv. Ebenso sind aufser 
der Korrelationshöhe alle Werte noch positiv, jedoch ist er nicht 
so gleichmäfsig korreliert als der Abelson. Grofse Schwankungen 
der drei Gruppen g, m, w entstehen bei den Korrelationen zu 
den Tests, besonders bei den mit „Kombination“ und „logischem 
Denken“ verbundenen. Ferner ist das Fünfminutenaddieren 
stark positiv korreliert, und beim Zeitschätzen beobachtet man 
abermals divergierende Koeffizienten. 























Tabelle 22. 
Korrelationen des Münsterbergtests. 
Korrelationen 
Tests 
g m w 
Assoziation 05 (153) 22 (217) 02 (212) 
10 Buchstaben | 31 (146) 23 (217) 44 (191) 
10 Sätze 23 (149) 07 (228) 45 (190) 
3 Worte frei 16 (152) 20 (218) 24 (206) 
Ebbinghaus 05 (153) 52 (190) 54 (179) 
Ries 09 (153) 72 (154) 29 (203) 
3 Worte log. 23 (149) 38 (206) 24 (206) 
Unterschieds. | 05 (53) 22 (217) 17 (210) 
Begriffsbest. | 22 (150) 37 (207) 43 (192) 
Gedächtnis 10 (153) 45 (199) 04 (213) 
m. Var. d. Add. | 41 (140) 10 (222) 53 (180) 
. Var. d. m. Var. 
ER ir ke 13 us) | 04 (223) 19 (208) 
m. Var. d. Dyn. 04 (153) 41 (203) 30 (203) 
m: i Var. | 39 (141) 27 (214) 55 (177) 
+ -1 +1 - + - 
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10 Buchstabenkombinieren. 

Der von Wnıppie, TerMAN benutzte Test wurde — der un- 
erwünschten Einübung wegen — pro Vp. nur einmal, im ganzen 
also nur 44 mal gegeben. Die Vp. mufs 10 gegebene Buchstaben 
zur Kombination sinnvoller Worte benutzen, die sie gleichsam 
aus ihnen zusammenzusetzen hat, doch darf sie pro Wort nur 
diese Buchstaben, und jeden derselben nur einmal benutzen. 

Die Buchstaben waren auf einem, der Vp. gegebenen, Täfelchen ver- 
zeichnet, so dals keine Gedächtnisarbeit verlangt war. Ich gab u. a. die 
Buchstaben: r, n, t, g, p, i, h, u, d, e. 

Vp. schrieb ihre Worte auf einen Bogen. 

An Hand von 10 simultan gegebenen Buchstaben bildete m 
14,4 w 19,9 Worte in der Normalzeit von 5 Minuten. Die Korre- 
lationsberechnung ergab folgende Strukturwerte : 

Korrelationshöhe: 462, 171—840, 172—542, 252, 
Korrelationsanzahl: 19, 11—22, 8—20, 10, 
mittlere Korrelationen: 24, 15—38, 21—27, 25, 
wahrscheinliche Variation: 13, 10—19, 12—11, 16. 


Tabelle 23. 


Korrelationen des Buchstabenkombinationstests. 




















Korrelationen 
Tests 
g | m w 
10 Sätze 28 (147) 36 (208) | 25 (206) 
3 Worte frei 08 (153) 05 (222) 33 (200) 
Ebbinghaus 51 (182) 51 (192) 45 (188) 
Ries 21 (150) 88 (106) 20 (208) 
3 Worte log. 03 (153) 02 (223) 05 (213) 
Unterschieds. 18 (151) 38 (206) 26 (205) 
Begriffsbest. 17 (151) 47 (197) 20 (208) 
Gedächtnis 36 (143) 45 (199) 23 (207) 
m. Var. d. Add. 11 (153) O1 (328) 27 (203) 
m ar SCH Var. | 02 as 14 @ası) | 37 a97) 
m. Var. d. Dyn. 02 (154) 64 a71) | 49 (185) 
KE ie Var. | 96 (148) 31 (18) 43 (192) 
+| - | +1 - | +] - 








Auch dieser Test ist positiv. Ebenso ist die positive Tendenz 
in allen Strukturwerten erkennbar. Es mag dies damit zusamen- 
hängen, dafs Tests überhaupt an sich schon nicht mehr elemen- 
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tare Funktionen prüfen, und demzufolge zu verschiedensten 
Faktoren Beziehungen aufweisen müssen. Bei denı Tonunter- 
schiedsempfindlichkeits-, dem Augenmafsversuch und der mittleren 
Variation des Dynamometers, entstehen zwischen m und w korre- 
lative Gegensätze, desgleichen beim Ries- und Definitionstest 
(Untersch.) (s. Tab, 23). 


Sätze vollenden (nach Ziehen). 

Der Zıenensche Ergänzungstest, bei dem die Vp. angefangene 
Sätze sinngemäls zu vollenden hat, wurde ebenfalls nur bei ein- 
maliger Anwendung zu je 10 Beispielen schwieriger Art benutzt. 
Bei einer Einheitszeit von 10 Minuten füllte m durchschnittlich 
83 w 8,6 aller 10 Sätze aus. Wenn man als Prädikate der 
Qualität, analog den Schulzensuren, die Zahlen 1—5 benutzt, so 
wies m eine Qualitätsziffer von 2,85, w eine solche von 2,59 auf. 

Die Sätze waren auf einem Karton gegeben. Den Schlufs ergänzte Vp. 
auf einem Bogen. Wie bei allen diesen Tests, hatte sie ausdrücklich Instruk- 
tion, nicht stilistische, sondern inhaltliche Güte zu bewirken. Daher war 
„Telegrammstil“ als Antwort erbeten. Angefangene Sätze hatten z. B. die 
Form: „Das Attentat auf den Herrscher mifslang, so dafs leider...“ Vp. 
mufste streng im Rahmen des gegebenen grammatischen Gefüges bleiben, 
durfte auch nur Lösung. durch einen einzigen Satz geben. Die Bewertung 
der Lösungen richtete sich erstens nach der Zahl der ausgefüllten Sätze 
bei einer Einheitszeit für alle. Zweitens nach der Lösungsqualität. Für 
letztere waren Gesichtspunkte mafsgebend, wie ich sie in vorhin genannter 
Schrift, und auch in meiner kleinen Arbeit über die „Dreiwortmethode“ 
angegeben habe. 

Die Strukturwerte des Ziehentests sind: 

Korrelationshöhe: 324, 232—416, 308—391, 332, 
Korrelationsanzahl: 14, 16—16, 14—15, 15, 
mittlere Korrelation: 23, 14—26, 22—26, 22, 
wahrscheinliche Variation: 12, 8—15, 16—18, 12. 


Die Korrelation ist also relativ niedrig, doch herrscht positive 
Tendenz. Die positive Einzelkorrelation zum Augenmalse, zum 
Gedächtnis, die negative zum Tonometerexperiment sind hervor- 
zuheben, desgleichen die Schwankungen zum Tachistoskop- und 
dem 1. Ästhesiometerversuche. Für die Tests sind korrelative 
Verschiedenheiten beim MASSELON, MÜNSTERBERG, BINET-HENnRI- 
BoBErTAG bemerkbar (s. Tab. 24). 

Drei Worte frei kombinieren. 

Binet-Henkı, BoBERTAG haben als Kombinationstest drei 
Substantiva gegeben, zwischen denen die Vp. in einer Einheits- 
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zeit möglichst viele Beispiele von gedanklichen Verknüpfungs- 
möglichkeiten herzustellen hatte. Die Verknüpfungen mulsten 
sinngemäfs sein, brauchten aber nicht eine innere Kausalität zu 
enthalten, wie es eindeutig beim MAss£eLox-MEumann-Test der Fall 
ist (s. u.) Der Test wurde, mit verschiedenen Kombinations- 
worten, geboten. 

















"Tabelle 24. 
Korrelationen des Ziehenschen Tests. 
Korrelationen 
Tests (nE RT a en Ta ee 4 

g m w 
3 Worte frei 31 (146) 17 w) 92 (083) 
Ebbinghaus 39 (141) 64 a71) 03 (212) 
Ries 27 (148) 35 (209) 20 (208) 
3 Worte log. 24 (149) 36 (208) 01 (212) 
Unterschieds. 19 (151) 12 (221) 27 (204) 
Begriffsbest. 22 (150) 38 (206) 13 21) 
Gedächtnis. 41 (140) 35 (209) 61 (168) | 
m. Var. d. Add. 12 (152) 15 (220) 06 (212) 
m SE Se Var. | 44 (152) 11 (e21) 08 (212) | 
m. Var. d. Dyn. O1 (154) 02 (223) 12 11) 
m, Hai Var. 33 (145) 64 a71) 09 em 

+ | - |) +1 - | +1 - 























Die Antworten wurden von der Vp. schriftlich, im Telegrammstil 
niedergelegt. Gegeben war eine Substantivfolge, wie: Sonne-Schlüssel-Tinte, 
zwischen der, als Gerüst, die Vp. einen sinnvollen Zusammenhang auf 
kombinatorische Weise, vielfache Möglichkeiten ausnutzend, zu erschliefsen 
hatte. Betr. Qualitätsbewertung vgl. oben. 

Bei einer Einheitszeit von 10 Minuten erzielte m pro Drei- 
wortverbindung 5,4 w 5,0 Kombinationen. Die Qualitätsziffer 
(nach der oben genannten Zensierung) betrug bei m 2,67, bei w 
3,05. Demnach war m bei diesen Test geschickter. Die Struktur- 
werte des Tests sind folgende: 

Korrelationshöhe: 310, 158—506, 302—470, 334, 
Korrelationsanzahl: 17, 14—18, 13—15, 16, 
mittlere Korrelation: 18, 11—28, 23—31, 21, 
wahrscheinliche Variation: 13, 10—18, 14—19, 12. 
. Auch dieser Test ist positiv. Er weist eine starke wahr- 
scheinliche Variation auf, und ist für g, m, w oft gegensätzlich 
geartet. W hat stärkere Korrelation zum Augenmalse, der Ton- 
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unterschiedsempfindlichkeit, ebenso zu den sog. Kombinationstests. 
M ist negativ korreliert zum Umfang der Aufmerksamkeit. 




















Tabelle 25. 
Korrelationen des 3 Worte frei Kombinierens. 
| Korrelationen 
Tests i Gg 
| g m w 
Ebbinghaus 02 (154) 12 (221) | 28 (204) 
Ries 27 (148) 22 (217) 20 (208) 
3 Worte log. 27 (148) 26 (215) 35 (199) 
Unterschieds. 07 (158) 13 (221) 17 (210) 
Begriffsbest. O1 (154, | O1 ee) 07 (212) 
Gedächtnis 14 (152) 15 (220) | 52 (ısı) 
m. Var. d. Add. 02 (154) | 20 (218) 13 (211) 
m. Var. d. m. Var. 
d. Add. 08 (153) 29 (213) | 05 (212) 
m. Var. d. Dyn. 22 (150) 31 (212) 19 (208) 
m. Var. d. m. Var. 
d. Dyn. 41 (140) 59 (180) 15 (210) 
+1 - | +1 - | + — 
Ebbinghaustest. 


Der Ergänzungstest nach EsgineHAus, der darin besteht, dafs 
die Vp. in einem längeren, gegebenen Texte die in ihm ent- 
haltenen Wortlücken sinngemäls auszufüllen hat, wurde mit Be- 
rücksichtigung der von ELsEnHAns und MAYER gemachten Ver- 
besserungen in 2 schwierigen Texten jeder der 22 Vpp. vorge- 
legt. Als Einheitszeit dienten 5 Minuten pro Text. 

Der Ebbinghaustest wurde dargeboten in Schreibmaschinenverviel- 
fältigung. Ich gab selbsthergestellte Texte nach Schiller und Strindberg. 
Bemerkt sei, dafs keine der Vpp. die betr. Originale kannte, da sie ganz 
entlegenen Beiträgen entnommen waren. Zur Einengung der Kombination 
— ein unbedingtes Erfordernis zur nutzbringenden Verwertung dieses Ver- 
suchs — markierte ich Lücken im Text nicht mit einem einzigen Gedanken- 
strich, sondern mit soviel Teilstrichen, als Buchstaben an der betr. Stelle 
ausgelassen waren. Daher konnte die Vp. nicht auf mehrfache, sondern 


nur auf eine einzige Weise die betr. Lücke sinn- und zugleich wortgemäls 
ausfüllen. 


M. konnte im Mittel 20,0, w 13,0 Lücken nicht ausfüllen. 
Die gröfsere Gewandtheit von w im Ebbinghaus hat WIERSMA 
früher ermittelt. An Strukturwerten bringt der Test: 
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Korrelationshöhe: 315, 190—484, 391—485, 311, 
Korrelationsanzahl: 15, 15—14, 17—17, 13, 
mittlere Korrelation: 21, 13—34, 23—28, 24, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8—22, 28—17, 15. 


Auch der Ebbinghaus korreliert positiv. Nur bei der Kor- 
relationsanzahl ist die Betonung des Positiven etwas verwischt. 
Die gröfsten Korrelationen, aber zugleich auch die gröfsten 
Schwankungen findet man zum Münsterberg, Unterschieds, 
Whipple-Termantest. Es mögen also zwischen diesen Tests Ge- 
meinsamkeiten bestehen. Andererseits z. B. korreliert er aber 
auch mit Zeitschätzen und Assoziationsgeschwindigkeit, so dals 
er doch nicht nur Ergänzungsfähigkeit allein prüfen wird. 


Tabelle 26. 


Korrelationen des Ebbinghaus. 


























| Korrelationen 
Tests |- mi = 

| g m w 
Ries | 05 (153) | 1421) | 03219 
3 Worte log. 04 (a50) | 15 10) 30 (203) 
Unterschieds. 51 (132) 43 (201) 18 (209) 
Begriffsbest. 1 08 (153) 04 (223) 06 (212) 
Gedächtnis | 16 148) 22 (207 03 (212) 
m. Var. d. Add. 08 aso | 14 (210) 45 (190) 
re er 02 (150) 07 (212) 08 (212) 
m. Var. d. Dyn. 27 (144) 19 (208) 36 (198) 
m. Var. d. m. Var. 09 (149) 27 (01) | 81 a29) 

d. Dyn. | 
+ - | +1 - 1 + | - 








Gedächtnistest Ries. 

Der Gedächtnis-, oder wie ihn Rırs nennt „Intelligenztest“ 
ist nachgebildet der Ranscusursschen Wortpaarlernmethode. Die 
Vp. erhält eine Reihe von Wortpaaren dargeboten, deren jedes 
zwei, durch die innere Relation nach dem Verhältnis von 
Ursache-Wirkung bestimmte, Substantiva enthält. Wird, nach 
Darbietung der Reihe von Wortpaaren, hinterher ein Wort jedes 
Paares genannt, so soll Vp. das zweite Wort aus dem Gedächtnis 
nennen. Es stellt sich nach Rızs heraus, dafs „die Intelligenteren“ 
infolge des von ihnen sofort bemerkten Abhängigkeitsverhält- 
nisses der Substantiva, mehr Worte reproduzieren, als die anderen. 
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Der Test wurde zweimal zu je einer Reihe mit 10 Wortpaaren 
angewendet. M behielt 6,98, w 6,8 Worte im Mittel. 


Darbietung erfolgte akustisch. Desgleichen Angabe des Reizwortes 
bei der Nachprüfung. Vp. schrieb Antwort auf. — 

Bemerken möchte ich, dafs ich auf diesen Versuch als „Intelligenz- 
test“ hier keinerlei Wert lege. Überhaupt soll meine Arbeit das Intelligenz- 
problem nicht im geringsten berücksichtigen. Daher wird dieses Wort, 
auch bei der späteren Erörterung der „Komplexe“ keine Erwähnung finden! 
Soviel sei nur gesagt, dafs ich die unten unter „Denken“ zusammen- 
gefalsten Versuche keineswegs mit dem Intelligenzbegriff, wie man ihn 
beispielsweise in der Schulkinderpsychologie kennt, identifiziert wissen 
möchte. Ob man in den Versuchsergebnissen, die auf manchen sogenannten 
„Intelligenzproben“ basieren, Beiträge zur Intelligenzforschung erblicken 
will, ist Sache der Leser. Ich persönlich bin der Meinung, dafs bei Er- 
wachsenen der Komplex „Intelligenz“ zu kompliziert und vorläufig noch 
viel zu diskutabel ist, als dafs er zum Gegenstande experimenteller Arbeiten, 
mit Aussicht auf Gültigkeit der Ergebnisse, gemacht werden dürfte. 


Der von Rızrs eingeführte Kontrollversuch, nämlich die 
Assoziation nach dem Verhältnis Ursache-Wirkung wurde oben, 
in der generellen Abteilung, unter „gebundene Assoziation“ 
zahlenmälsig angegeben. Der Riestest zeitigte als Strukturwerte: 


Korrelationshöhe: 357, 173—847, 177—206, 527, 
Korrelationsanzahl: 18, 12—20, 10—12, 19, 
mittlere Korrelation: 19, 14—42, 18—17, 28, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8-20, 13—11, 17. 





























Tabelle 27. 
Korrelationen des Riestests. 
Korrelationen 
Tests 
g m w 

3 Worte log. 82 (154) 03 (223) 18 (209) 
Unterschieds. 29 (147) 62 (175) 06 (212) 
Begriffsbest. 39 (141) 43 (201) 27 (201) 
Gedächtnis 52 (181) 62 (175) 20 (208) 
m. Var. d. Add. O4 (153) 11 (221) 09 (211) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Add. Q4 (153) 24 (216) | 09 (211) 
ın. Var. d. Dyn. 31 (146) 67 (165) 13 (211) 
m. Var. d. m. Var. 

$ 19 36 02 

Dre; | (151) (208) (218) 

+1 - | +1 -)| +] - 
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Für m und g ist der Ries also positiv, w ist negativ; dem- 
nach eine höchst auffällige Divergenz der Strukturwerte! Bei 
den Sinnesgebieten entstehen für m und w korrelative Differenzen. 
Der Ries ist einer der unruhigsten Tests, insofern er sehr hohe, 
aber auch sehr entgegengesetzte Korrelationen für g, m, w bringt. 
Auch zum Abelson- und Whippletest verhält er sich ähnlich 
(s. Tab. 27). 


Drei Worte logisch kausal verbinden. 

Der Masselon-Meumanntest ist eine, der BineT, Henkı, BOBER- 
TAßschen ähnliche Versuchsanordnung, mit dem Unterschiede, dafs 
hier zwischen drei dementsprechend ausgewählten Worten die 
Vp. eine innere Beziehung nach dem Verhältnis Grund-Folge 
(Ursache-Wirkung) konstruieren soll. Es muls eine logische, eine 
kausale Verknüpfung gefunden werden, nicht eine rein kombi- 
natorisch-freie, phantasievolle. Der Test wurde dreimal zu je 
10 Beispielen gegeben, als Normalzeit galt pro Reihe 10 Minuten, 
pro Beispiel 1 Minute Zeit. Die Darbietung erfolgte im übrigen 
nach den von mir anderswo angegebenen Prinzipien. Ebenso 
wurde die Bewertung der Resultate entsprechend gehandhabt. 
M. brauchte pro. Einzelbeispiel 24,7, w 29,6 Sekunden. Die 
Qualitätsziffer von M erreichte den Wert 2,66, von w 2,73. 

Darbietung der drei Worte akustisch, im Gegensatz zur Methode für 
das Dreiwortefreikombinieren. Vp. antwortete mündlich und fixierte ihre 
Antwort erst hinterher — nach Messung ihrer „Testzeit* pro Beispiel — 
schriftlich. Die drei Worte waren so angelegt, dafs von vornherein eine 
logisch-kausale Verbindung gegeben erschien. Z. B. gab ich Verbindungen 
wie: Menschenmenge-Schrei-Verbrechen; — Denkmal-Geldsammlung-Orden 
und ähnliche. Alles andere wie oben. 

Die Strukturwerte sind: 

Korrelationshöhe: 184, 320—300, 398—337, 438, 
Korrelationsanzahl: 12, 19—15, 15—13, 17, 
mittlere Korrelation: 15, 17—20, 26—26, 26, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8—20, 13—11, 17. 


Der Masselon-Meumanntest ist also negativ. Er erreicht 
längst nicht die hohen Werte wie der Ries, ist aber dafür ruhiger 
korreliert. Seine Einzelkorrelationen sind auffällig niedrig, ab- 
gesehen die hohe negative zum Augenmafse und zum Ästhesio- 
meterversuche. Unter den Tests geben die Definitionstests An- 
lafs zu gröfseren Werten. Ob dieser Test nun wirklich eine 
spezifische Funktion prüft, und daher keinerlei Zusammenhänge 
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deutlicher Art bringt, oder ob nur Störungsfaktoren mitsprechen 
zur Herabsetzung der Korrelationen, sei ganz dahingestellt. 


Tabelle 28. 


Korrelationen zum Dreiworte logisch kausal verbinden. 




















Korrelationen 
Tests ae, 
g m w 

Unterschiedsbest. 10 (153) | 15 (220) 43 (192) 
Begriffsbest. 21 (150) 25 (216) | 56 (176) 
Gedächtnis 13 (149) 12 (211) 22 (207) 
m. Var. d. Addier. | 18 (148) 05 (212) 40 (195) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Add. 10 (149) 31 (202) 05 (212) 
m. Var. d. Dyn. 31 (143) 25 (206) 40 (195) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Dyn. 06 aso) | 35 (199) 42 (193) 

+i- I+- + = 


Alle übrigen unter: „3 Worte log.“ bei den vorher. Tabellen. 


Unterschiedsdefinition. 

Nach dem Vorbilde von PoHLMANnN, BINET, BOBERTAG wurden 
je 2 Reihen zu 10 Beispielen der Vp. gegeben. 

Sie mulste zwischen zwei Substantiva den begrifflichen 
Unterschied definieren und dies pro Beispiel in der Maximalzeit 
von 1 Minute. 

Hier, wie bei folgendem Test, wurde Reizwort akustisch geboten. Vom 
Aussprechen dieses, bis zur deutlichen mündlichen Antwort der Vp. wurde 
die „Testzeit“ gewertet, pro Beispiel und pro Vp. Antworten, die bis 


60 Sek. nicht vorlagen, galten als mifslungen. Es wurde z. B. unterschieden: 
Borgen und Schenken, oder definiert: Was ist „Harmonie?“ u.a. m. — 


M benötigte durchschnittlich 38,8, w 39,5 Sekunden, bei einer 
Qualitätsziffer von 2,98 und 3,18. Es bestätigte sich, wie beim 
nächsten Test, dafs m, analog den Versuchen von Burt und 
MOooRE, geschickter war. Die Strukturwerte sind folgende: 

Korrelationshöhe: 204, 295—577, 323—197, 574, 
Korrelationsanzahl: 12, 18—17, 13—9, 21, 
mittlere Korrelation: 17, 16—34, 25—22, 27, 
wahrscheinliche Variation: 11, 8—15, 183—9, 13. 


Für m ist dieser, gleich dem Begriffsdefinitions-Test, positiv, 
für w negativ. g hat hier einen Mittelwert mit negativer, im 
folgenden positiver Betonung aufzuweisen! Ebenso divergieren m 
und w in den anderen Strukturwerten, g ist dagegen auch in 
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den übrigen Einzelkorrelationen stets ungefähr ein Mittel von m 
und w. Dieser, wie der nachfolgende Test gehören zu den für 
im und w disparatesten. Auffällig ist hier die negative Korrelation 
zum Gedächtnis und zum Tonometerversuche, die positive 
Korrelation von m zum 1. Ästhesiometerversuche. Zum Terman 
und Masselon-Meumanntest korreliert m positiv, w negativ. 




















Tabelle 29. 
Korrelationen zur Unterschiedsbestimmung. 
Korrelationen 
Tests = 
g | m | w 
Begriffsbest. 36 (143) 67 (165) | 10 (211) 
Gedächtnis 14 (152) 23 (217) | | 70 (151) 
m. Var. d. Add. 11 (153) 28 (214) | | 25 (204) 
. Var. d. m. i 
a See Var 05 (153) 15 (220) | 31 (202) | 
m. Var. d. Dyn. | 28 (147) 51 (192) 17 (210) 
m: ug Var. | 35 (144) 53 (188) | 25 (206) | 
= CS SS A Ss = 








Vgl.: Unterschiedsbestimmung bei obigen Tabellen. 


Begriffsdefinition. 

Dieser, der letzte der Tests, wurde nach den spezielleren 
Verfahren von Pontmann durchgeführt. Die Vp. mufste in 2 
Reihen zu je 10 Beispielen ein Substantivum in der Maximal- 
zeit von 1 Minute begrifflich definieren. Aus 440 Einzelfest- 
stellungen folgte, dafs m im Mittel 51,0, w 50,1 sec. brauchte, bei 
einer Qualitätsziffer von 2,97 resp. 3,17. Es bestätigt sich hier 
also das Ergebnis von Burr und Moor, die in allen „Denktests“ 
m für geeigneter erwiesen. Die Strukturwerte haben die Grölse: 

Korrelationshöhe: 212, 175—593, 306—209, 378, 
Korrelationsanzahl: 15, 16—18, 12—14, 16, 
mittlere Korrelation: 14, 11—33, 25—21, 24, 
wahrscheinliche Variation 9, 7—14, 14—12, 13. 


Auch hier ist also bei gleichen Divergenzen m positiv, w 
negativ. Nur ist dieser Test etwas einheitlicher und korreliert 
in den Zonen der „Tests“ vorwiegend positiv. Beachtenswert ist 
die hohe Korrelation von m zur mittleren Variation des Dynamo- 
meters und die negative zur mittleren Variation der mittleren 
Variation beim Fünfminutenaddieren. 
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Tabelle 30. 
Korrelationen der Begriffsbestimmung. 
| 
| Korrelationen 
Tests | 
| g | u | ® 
m. Var. d. Add. | 26 (148) 43 (201) 03 (212) 
m. NER Var. | 03 (153) | | 49 (194) 85 (199) 
m. Var. d. Dyn. | 05 (153) 59 (180) | 44 (191) ° 
= ee Var. 10 as 20 (218) | 09 eu 
I+!1!-1+1-1+]1- 











Alle übrigen Korrelationen unter „Begriffsbestimmung“ bei den 
vorherigen Tabellen. 


4. Die Korrelationen der Einzelversuche. 


Nachdem alle Korrelationen pro Versuch und Test numerisch 
angeführt und zugleich zu den Sirukturwerten verdichtet wurden; 
seien zunächst aus der Fülle derselben einige ganz besonders 
auffällige Einzelkorrelationen von Einzelversuchen angeführt. 

Dies geschieht in nachfolgender Tabelle und zwar wurden 
nur die Korrelationen namhaft gemacht, die den Wert 0,70 nach 
der positiven oder negativen Seite überschreiten oder erreichen. 
Gleichzeitig wurde der wahrscheinliche Fehler in 10000facher 
Gröfse mit angegeben (s. Tab. 31). 


Wie man zunächst aus den Tabellen ersieht, sind derartige 
Korrelationen für g, m, w, bei gänzlich verschiedenen Tests 
möglich, aufserdem beobachtet man bereits ein später zu er- 
schliefsendes Korrelationsprinzip, nämlich die Tatsache, dafs all- 
gemein genommen, die Koeffizienten für g stets niedriger sind 
als bei m und w. Bei Betrachtung der hervorragenden Korrela- 
tionen für m und w wird man sofort versucht sein, diese 
Zusammenhänge interpretieren zu wollen. Davon wurde bisher 
durchaus abgesehen. Wenn man jedoch so niedrige wahrscheinliche 
Fehler konstatiert, möchte man hinter den Korrelationen längst 
nicht mehr zufällige oder durch Störung verursachte Zusammen- 
hänge, sondern reale Verbindungen einzelner spezifischer Faktoren 
mutmafsen. Jedoch kommt man in Verlegenheit, wenn man die 
Gründe für die tatsächlich vorliegenden Korrelationen suchen 
möchte. Beobachtet man männliche Korrelationen, so ist die 
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Tabelle 31. 


Korrelationen über 0,70, 


een 























Korrelationen 
Tests a 2a 
100 R 10000 wF 
Dynamometer: Bourdon m | — 73 (1454) 
Dynamometer: m. Var. d. Dyn. m — 73 (1454) 
Dynamometer: m. Var. d. m. Var. d. Dyn. m — (1407) 
Tonunterschied: 10 Buchstaben m + 78 (1397) 
Tapping: Tonunterschied. w) + 77 | ` a357) 
Tapping: Ablenkbark. mi +7 (1447) 
Fünfminutenadd.: Bourdon m + 86 (1086) 
Fünfminutenadd.: m. Var. d. Fünfmin. m — 7 (1357) 
Fünfminutenadd.: m. Var. d. Fünfmin. w — 89 (0970) 
Reaktion: Punktezählen w + 73 (1454) 
Reaktion: 3 Worte frei m + 70 | (1594) 
Urteilszeit: Suggestibilität m +71 (1498) 
Ebbinghaus: Punktezählen m | + 77 (1424) 
Bourdon: m. Var. d. m. Var. d. Fünfm. w! — 86 (1086) 
Reaktion: Tachistosk. m | — 71 | (1572) 
Ries: Tachistosk. w — 72 (1477) 
Ries: Abelson w — 76 (1380) 
Ries: Münsterberg m +72 (1549) 
Assoziation: Ebbinghaus m + 8 (1278) 
10 Buchstaben: Ries m + 88 (1060) 
10 Sätze: 3 Worte frei w + 92 (0834) 
Ebbinghaus: m. Var. d. m. Var. d. Dyn. w + 81 (1248) 
Unterschieds: Gedächtnis w! — 70 (1519) 
m. Var. d. m. Var. d. Add: m. Var. d. Dyn. m | — 75 (1497) 








negative Korrelation zwischen Dynamometerleistung und ihren 
sämtlichen Variationen verständlich. Wenn eine hohe Vm. Dyn.- 
Korrelation noch zur Variation der Vm. des Fünfminutenaddierens: 
besteht, so weils man hier bereits nicht eindeutig zu sagen, 
welches die Ursache der negativen Verbindung sei? Wenn der 
Bourdontest negativ korreliert zum Dynamometerversuch, so 
kann man es daraus verstehen, dafs möglicherweise beim 
einen die physische Leistung das Hauptmoment, beim Bourdon 
die konzentrierte Aufmerksamkeit der Hauptfaktor sei. Hypothe- 
tisch ist jedoch auch dieses. Der Bourdon korreliert positiv auch 
mit dem Fünfminutenaddieren: es mag hier als gemeinsames die 
Aufmerksamkeit und ein Rechnen (der in Frage kommenden 
Buchstaben) zu verzeichnen sein. Aufmerksamkeitsmomente als. 
Bindeglied könnten auch nur den Korrelationen zwischen 10 
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Buchstabentest und Tonunterschiedsempfindlichkeit abgeben, des- 
gleichen der Verquickung von Ebbinghaus und Punktezähltest. 
Das Fünfminutenaddieren und die betreffende Variation sind 
umgekehrt proportional: eine Bestätigung der Dynamometerkor- 
relationen. Zwischen Reaktion und dem 3-Worte-frei-Kombinieren 
könnte ein Willensakt das korrelative Bindeglied darstellen. Das 
Verhältnis zwischen Urteilszeit und Suggestibilität war oben .er- 
klärt und ist durchaus plausibel. Vpp. mit rascher Urteilszeit 
mufsten den Suggestionen leichter unterliegen können. Dals 
Ebbinghaus und Assoziationsgeschwindigkeit korrelieren, ent- 
spricht der Möglichkeit, diesen Test besser zu beherrschen, 
wenn man rasch und gut eine Assoziationstätigkeit ausübt. 
Wenn der Ries und das 10-Buchstaben-Kombinieren positiv 
korrelieren, so würde das darauf hinweisen, dals m beim letz- 
teren logisch und mit dem Gedächtnis arbeitet. Ähnliche Be- 
ziehungen dürften die Korrelationen zum Münsterberg klar machen. 
Wenn Reaktion und Umfang der Aufmerksamkeit, gemessen am 
Tachistoskop, negativ korrelieren, so mag das besonders auffallen, 
da es sich hier um generelle Experimente handelt. Erklären 
könnte man den Zusammenhang so, dals Vpp. die gröfste Reak- 
tionsgeschwindigkeit aufweisen, die einen geringen Umfang 
der Aufmerksamkeit haben, infolgedessen sich nur auf den Reak- 
tionsakt konzentrieren und nicht durch Nebenmomente abgelenkt 
werden. Tappingtest und Störungsversuche (zur Ermittlung der 
Ablenkbarkeit) sind stark positiv korreliert. Ob hier wieder als 
gemeinsame Faktoren Rechenvorgänge infrage kommen — da 
der Tappingtest das Zählen möglich macht, und andererseits die 
Störungsversuche gerade an Hand von Additionsaufgaben statt- 
hatten — sei dahingestellt. 

Bei w ist das gleiche Verhältnis zwischen Fünfminuten- 
addieren und deren mittlerer Variation klar herausgearbeitet. 
Diese Korrelationen sind leicht verständlich und dürften generelle 
Bedeutung haben. Befremdend wirkt bei w aber die hohe positive 
Korrelation zwischen Tappingtest und Tonunterschiedsempfindlich- 
keit: Die Vermutung, dafs hier rhythmische musikalische Momente 
mitsprachen, bestätigen die Aussagen der Vpp. (vgl. unten: Nach- 
versuche) kaum. Punktezählen und Reaktionen könnten als ge- 
meinsames Willensimpuls oder auch Aufmerksamkeitsfaktoren 
haben. Unklar ist aber der negative Zusammenhang zwischen 
Bourdon und der m. Var. der m. Var. d. Addierens, ebenso der 
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Gegensatz zwischen Ries und Umfang der Aufmerksamkeit. Man 
könnte im letzteren Falle glauben, dafs eine schlechte Leistung 
im Ries zurückzuführen sei auf zu grofsen Umfang der Auf- 
merksamkeit. Aber alle solche Erklärungen sind stark hypothe- 
tisch. Logische Faktoren beeinflussen vielleicht die Korrelationen 
zwischen Ries und Abelson. W arbeitet im Abelson intuitiv statt 
logisch, wie w überhaupt die Intuition stets vorzog, was auch 
die Korrelation zwischen Ziehentest und 3-Worte-frei- Kom- 
binieren bestätigen würde. Das Alogische von w könnte mög- 
licherweise des weiteren zugrunde liegen den Minus-Korre- 
lationen zwischen Unterschiedsbestimmung und Gedächtnis. Auch 
hier arbeitet w im Gegensatze zu m nicht überlegend reproduktiv, 
sondern intuitiv? Welche Beziehungen zwischen Ebbinghaus 
und der mittleren Variation der mittleren Variation beim Dyna- 
mometerversuche bestehen, ist abermals unklar. Ob hier (fluk- 
tuierende Aufmerksamkeit) Beobachten des Textes und Arbeit 
am Dynamometer mit der allgemeinen psychischen Typik von 
w, dem Verhalten einer Aufgabe gegenüber, zusammenhängen, 
ist vorläufig nicht entscheidbar. 

Für die g-Reihe gibt es nur eine einzige Korrelation über 
0,70, nämlich die zwischen Fünfminutenaddieren und der ent- 
sprechenden mittleren Variation: die die Grölse 0,84 bei einem 
w. F. von 0,08 besitzt. Der Zusammenhang leuchtet durchaus ein. 

Im ganzen aber sieht man, dafs die Interpretation von Kor- 
relationen vorläufig noch höchst problematisch ist. Man findet 
wohl objektiv hohe korrelative Zahlenwerte, die auch nicht auf 
Störungen zurückzuführen sind, und selbst bei mit den ge- 
nauesten generellen Apparaten untersuchten Funktionen (Reaktion, 
Umfang der Aufmerksamkeit, Ästhesiometer, Tonometer usw.) 
zutage treten! Die psychischen Bindeglieder der Korrelationen, 
ihre Ursachen, sind aber oft in Dunkel gehüllt! Zwar ist es nur 
eine Nebenaufgabe der Untersuchung, auf Einzelkorrelationen 
überhaupt einzugehen: die allgemeinen Prinzipien der Korre- 
lierung sind das Ziel. Trotzdem könnte man bei den Einzel- 
korrelationen noch etwas verweilen und den Gedanken hegen, 
dafs die Verwendung der Tests manche der Korrelationen unklar 
machen muls. Man konnte also den Versuch machen, die Tests, 
soweit sie nicht ungefähr inhaltlich definierbare Qualitäten 
prüfen, durch Aussagen der Vpp. erläutern zu lassen, um zu 
ermitteln, welche psychischen Momente für sie in Betracht 
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kommen? Daher wurden im Sommer 1913 mit den m Vpp. A 
und B den w Vpp. C, D, E, F, die sich auch an den Haupt- 
versuchen beteiligt hatten, 


Nachversuche 


angestellt. Die Vpp. erhielten, wie früher, alle die gleichen 
Tests, nur in anderen Beispielen. Mit derselben Instruktion und 
identischen Zeitverhältnissen hatten sie die Tests zu absolvieren. 


Nachdem dies pro Test geschehen, wurde die Vp. befragt, 
wie sie den Test gelöst habe? Nach den ersten Angaben erhielt 
sie den Test in neuem Beispiele nochmals, um daran auf die 
Arbeitsmethode zu achten. 


Die Aussagen wurden mitgeschrieben und sollen hier in 
stilistischer Verkürzung mitgeteilt werden. 


3 Worte logisch kausal Test. 

A (m): „Wörter geben Anlals, mir Situation vorzustellen. Verstandes- 
funktion. Viel Bilder dabei. Man probiert, ob es in gegebener Reihen- 
folge sinngemäls angeht. Man fragt sich, ob es ein logischer Zusammen- 
hang sei? Wenn nicht, wird probeweise Wort umgestellt.“ 

B (m): „Man sucht Satz unter Gesichtspunkt der logischen Kausalität 
zu bringen, sucht logische Ergänzungen, stellt Worte um, hin und her. 
Schon bei ersten Worten ist eigentlich eine logische Verbindung ge- 
geben, so dafs sich das dritte Wort ihr anpafst. Vielleicht etwas Intuition 
dabei.“ 

C (w): „Bestimmte Lösung meist da. Zwang, dafs man überhaupt 
verknüpfen mu[s. Wenn sich sofort unmittelbar nichts aufdrängt, sucht 
man nach Zusammenhang. Viel Herumprobieren nicht.“ 

D (w): „Methode unsympathisch. Eines der Worte fällt sofort auf. 
Oft an einzelne Ereignisse gedacht. Möglichkeit des realen Tatbestandes 
erst in zweiter Linie erwogen.“ 

E (w): „Erster Gedanke: welch ein Blödsinn. Dann Geschichte er- 
dacht, darauf diese verworfen, weil sie nicht palste. Man beginnt mit dem 
Worte, das man sich vorstellen kann (Bilder gesehen) und hängt den Rest. 
daran. Oft fühlt man sogleich einen Zusammenhang, oder hat eine be- 
stimmte Idee. Meistens alles instinktiv, und ohne klare Überlegung.“ 

F (w): „Herumprobieren nicht. Auch keine Bilder. Halte am ersten. 
Worte fest. Einstellung auf das rein Logische selten gehabt. Nicht immer 
Vorstellen eines Zusammenhanges.“ $ 


3 Worte frei kombinieren. 

A: „Schwerer als der andere. Nie ans Kausale gedacht. Teilweise 
befremdet durch die Wortzusammenstellung, die zusammenhanglos er- 
scheint.“ 

B: „Viel mehr probiert. Fängt mit einfachstem an. Fragt sich dann, 
wie Worte bildlich zu verstehen sind. Nie systematisch probiert. Durch 
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Übung kaum mehr Geschick. Man läfst die Gedanken völlig gehen. 
Keinerlei logischen Zusammenhang gesucht.“ 

C: „Man fängt ganz beliebig an. Bei logisch-kausal deutlich anders. 
Dort alles eingeengter und dadurch oft Hemmung. Antwort enthält bis- 
weilen unmögliches. Abends ging es besser. Am Anfang das äufserlichste, 
einfachste Beispiel gewählt. Kaum eine Übungsmöglichkeit.“ 

D: „Man beginnt sofort mit allen drei Worten. Nicht mit dem ersten 
allein. Viele Bilder gesehen. Späterhin verschiedene Wortbedeutung er- 
wogen. Ähnlich dem Vollenden von 10 Sätzen. Stellung der Worte un- 
verändert. Erst Gedanke, dann aber oft formal schwer, die drei Worte 
entsprechend zu verbinden.“ 

E: „Worte wecken Sentenzen. Gedichte fallen ein. Viele Geschichten. 
Gedanken fangen mit beliebigem Worte an. Man hebt irgend etwas hervor, 
das gerade in den Zusammenhang pafst. Später verknüpft man Reizwort 
mit weiteren Wortzusammensetzungen, um zu erweitern. Man hat viel 
unausgebrütete Ideen und man denkt, man könnte es besser machen.“ 

F: „Will zunächst kausal arbeiten. Kann eigentlich gar keinen Unter- 
schied entdecken. Man fragt sich, was man unter den Worten wohl ver- 
stehen kann. Unbestimmte Vorstellungen. Schwerer als Kausaltest. Viel 
ungenauer im Inhalte.“ 


Ebbinghaus. 

A: „Kombiniert durch Überlegung. Geschichte im ganzen konstruiert. 
Anderes so leicht, dafs man es leicht ohnehin gefunden.“ 

B: „Sucht zunächst das Leichteste heraus. Sinn des ganzen ungefähr 
sicher ab Textmitte. Viel logisch zurecht gelegt und so gefunden. Doch 
nicht immer logische Notwendigkeit zur Ausfüllung vorhanden. Man 
nimmt einen ganzen Satz sogleich, füllt oft hinterher aus, dazwischen aus- 
gelassene Stellen.“ 

C: „Kann keinen Sinn finden. Überlegung hilft nicht. Einzelne 
Worte gefunden. Schwankt beim Ausgewählten. Fragt sich oft, welches 
Wort am sinngemäfsesten wäre? Streikt zum Teil.“ 

D: „Kleine Worte sofort ausgefüllt. Bei anderen erst Sinn gesucht. 
Viel Erinnerungen an Phrasen. Ergänzung aus der Geschichte zum Tat- 
bestandverständnis. Sinn wohl verstanden, Einzelworte nicht immer. Viel 
intuitiv gefunden.“ 

E: „Weifs zunächst nicht, was das ist. Findet keinen Sinn. Wenn 
Sinn eines Satzes erkannt, auch Worte gefunden. Rückblickend auf zurück- 
liegende Stellen, um Sinn zu ermitteln. Ahnt oft, dals etwas ganz anderes 
gemeint ist. Zur Sinnermittlung nach grammatischen Beziehungen gefragt.“ 

F: „Viel Sinn nicht dabei, nicht viel gedacht, meist alles geraten. 
Schliefse nie rückwärts. Weder früheres noch späteres beobachtet, ein- 
fach geraten. Unbewulst vielleicht Zusammenhänge geahnt, sonst jedes 
Wort einzeln.“ 

10 Sätze vollenden. 

A: „Vergegenwärtige mir Sachinhalt, suche nach logischer, sinn- 
gemälser Fortsetzung, ähnlich drei Worte kausal. Kein Zusammenhang 


mit 10 Buchstaben. Nicht mehrere Lösungen nebeneinander gehabt.“ 
17* 
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B: „Ähnlich logisch kausal. Erst die Lösung nicht immer logisch, 
aus Kritizismus dann geändert. Seltener an bestimmte Einzelereignisse 
gedacht. Mehr allgemeingültig ausgefüllt.“ 

C: „Logische Ergänzungen. Nicht so gebunden wie im Ebbinghaus. 
Nicht wie drei Worte frei kombinieren. Achtet auf grammatische Folge- 
richtigkeit. Sieht nach dem vorhergehenden Satz rein logisch, demgemäls 
die Ergänzung. Regt Phantasie an. Schnell fertig damit. Nicht wie drei 
Worte frei oder Ebbinghaus. Ähnlich logisch kausal. Viel überlegt, auch 
verschiedene Lösungen erwogen. Solche gewählt, die rasch in Worte zu 
fassen sind und am wahrscheinlichsten klingen.“ 

E: „Rein logisch. Probiert verschiedene Konjunktionsbeziehungen. 
Auch mancherlei verschiedene Schlufsarten. Nicht ähnlich 10 Buchstaben 
oder Ebbinghaus. Dort viel technisch-mechanischer. Ärgert sich oft über 
Zusammenhang. Ähnlich drei Worte kausal.“ 

F: „Nicht wie drei Worte kausal. Ebbinghaus ähnlich. Nur mufs 
man hier logisch beendigen. Die richtigere Lösung ist die sinngemäfsere.“ 


10 Buchstaben kombinieren. 

A: „Mehrere Lösungen im allgemeinen nicht nebeneinander. Mehr 
systematische Kombination.“ 2 

B: „Ähnlich drei Worte frei kombinieren. Von einem zum anderen 
Buchstaben probiert. Oft rein zufällig. Assoziationen sprechen stark mit, 
Logik kaum.“ 

C: „Mehr mechanisch, niemals logische Operation.“ 

D: „Nicht wie drei Worte frei oder logisch-kausal. Mechanische 
Assoziationen. Zunächst reines Abzühlen. Ähnlich klingende Worte ge- 
sucht, herausspringende Worte genommen. Langweiliger Test.“ 

. E: „Automatische Arbeit. Viel Assoziationen, keine Logik.“ 

F: „Man überschaut zunächst das Ganze, arbeitet schliefslich syste- 
matisch, keine Verstandesarbeit. Nicht ähnlich drei Worte Test oder Satz- 
ergänzung.“ 

Münsterbergtest. 

Man sucht hier den betreffenden Buchstaben herauszuheben. Stellt 
sich auf A usw. ein. Reihenweiser Vergleich. Niemals gezählt. Es gibt 
Karten, wo sofort Lösung ersichtlich. 

B: „Man geht einzelne Reihen durch, zählt aber nie. A besser als O 
oder U sichtbar. Auffällige. Gruppen oft als Mafsstab benutzt. Daran 
Charakter der Karte bestimmt. Man fafst manche Teile der Karte zu- 
sammen bei der Beobachtung.“ 

C: „Einige Karten sofort erkennbar. Bei den anderen auch die 
übrigen Buchstaben begutachtet. Man will so sehen, ob der gedachte 
Buchstabe überwiegt. Hat Gesamtbild der Karte beobachtet, die zwei ersten 
Reihen besonders. Kein Zählen, keine Gruppierung. Palst untere Reihen 
im Resultat oberen an.“ 

D: „Man sucht zunächst die ganzen Gruppen von Buchstaben. Ein 
Gesamtbild der Karte vorhanden. Nie gezählt. Im Durcheinander oft 


Abstraktion des betreffenden Buchstabens. Unangenehmer Test, der 
nervös macht.“ 
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E: „Man taxiert pro Reihe. Manche Anordnung verführt zu 
Falschurteil.“ 

F: „Erst das Ganze und das Indieaugenspringende. Dann auch ein- 
zelnes. Zählt nie, gruppiert nie. Man vergleicht, welche Buchstaben in 
fraglichen Fällen überwiegen.“ 

Bourdontest. 

A: „Einem fallen die betreffenden Buchstaben direkt auf. Sinnloser 
Text leichter zu behandeln.“ 

B: „Akustisch-motorisch unterstützt. Auch rückwärts ausstreichen 
kommt vor, falls Buchstabe übersehen. Oft mit Lesen weiter als mit Aus- 
streichen. Sinnloser Text strengt mehr an. Ermüdung stark.“ 

C: „Liest oft erst Worte, streicht nachdem aus. Text innerlich er- 
falst. Jeder Buchstabe gelesen. Automatisch ausgestrichen. Sinnloser 
Text schwerer. Ausstreichen schwerer.“ . 

D: „Beide Arten gleich schwer. Höchstens sinnloser Text noch 
mechanischer, beim anderen Sinn gelesen, daher Aufmerksamkeit gröfser, 
weil Sinn mit überlegt heim Ausstreichen.“ } 

E: „Ausstreichen automatisch, aber gleichzeitig mit Lesen des Wortes. 
Sehen und Ausstreichen eins. Beim Sinnlosen springen die Gedanken ab. 
Dort rein mit Augen, und automatisch.“ 

F: „Beim sinnvollen Text zum Teil wiederholt gelesen! Beim sinn- 
losen alles einzeln erfalst. Im ersteren Falle oft rückwärts ausgestrichen.* 


Punktezähltest. 

A: „Teils gruppiert in Zonen, dann abzählen.“ 

B: „Ziemlich mechanisches Abzählen. Linienartiges Verfolgen der 
Punktefigur.* 

C: „Man zählt ganz automatisch, wie bei Additionen.. Ohne weitere 
Einteilung, nur bei Ansammlung von Punkten besonders aufmerksam.“ 

D: „Versucht in einer Reihe zu zählen. Auffällig Zusammenhängendes 
in Gruppen gezählt. Zuletzt in Schlangenlinien. Dachte, wieviel Punkte 
es gegenüber dem ersten Versuche wohl sein mögen?“ 

E: „Gruppeneinteilung. Parallelogrammartig. Dachte an: anderes 
dabei, zählte rein automatisch mit.“ 

F: „Man zählt ziemlich gleichgültig mit, fast automatisch, achtet auf 
besondere Punktansammlungen.“ 

Tappingtest. 

A: „Allmählich setzt man schneller Punkte. Armmuskeln angespannt. 
Weiter nichts dabei.“ 

B: „Bemühe mich, Hammermaschine nachzumachen. Nichts gedacht 
sonst. Kein Rhythmus. Nur auf Schnelligkeit bedacht gewesen.“ 

C: „Aufschlagen des Stiftes in ganz bestimmtem Rhythmus, dies auch 
gehört, den Rhythmus selber bestimmt. Punkte kreisförmig gesetzt. Sonst 
keinerlei Betätigung.“ 

] D: „Viel dazwischen gedacht. Macht recht nervös. Weder Rhythmus 
noch sonstiger Eindruck. Keine bewufste Tätigkeit, rein automatisch.“ 

x E: „Macht Spafs, denn es ist etwas Unpersönliches. An alles andere 
dabei gedacht, kein Rhythmus.“ 
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F: „Mechanische Arbeit. Vorstellung: möglichst viel Punkte setzen. 
Unrhythmisch, denkt an anderes dabei.“ 

Abelson. 

A: „Rein logische Überlegung. Ähnlich drei Worte logisch kausal. 
Beginnt mit der wichtigsten Figur. Nimmt Stück für„Stück hinter- 
einander vor.“ 

B: „Suche mir die charakteristischste Figur aus, die also nur einmal 
vorkommen soll. Dort müssen sich dann auch die anderen Figuren vor- 
finden. Beharre gern in Gegend dieser Figuren.“ 

C: „Beginne sogleich mit den Kreisen, als dem auffälligsten. Kann 
aber eine der Figuren absolut nicht ermitteln.“ 

D: „Auffallende Figuren zunächst. Das Schwierigste zuletzt. Keinerlei 
Ähnlichkeit mit anderen Tests.“ 

E: „Irgendein Punkt ist rasend verdächtig. Findet es gefühlsmäfsig. 
Dadurch auch sofort alle anderen Stücke. Figuren selbst oft schwer vor- 
stellbar. Keine Ähnlichkeit mit anderen.“ 

F: „Man läfst alles Unmögliche sogleich fort. Figuren nicht immer 
leicht auffindbar. Meist erst eine Figur mit dem wahrscheinlichen Punkt, 
darauf die anderen angefügt.“ 


Definitionstest. 

A: „Man macht sich Begriffssinn klar. Nicht abstrakt, sondern am 
konkreten Beispiel. Auch logische Schemata zur Hilfe genommen. Frage 
mich immer nach Gegensatz dazu oder mit ‚wozu dient das?‘ 

B: „Niemals konkrete Beispiele. Oberbegriff gesucht. Ähnlich drei 
Worte logisch.“ 

C: „Dachte nie an bestimmte Fälle. Klar machen, was man darunter 
versteht, was das Wort für mich bedeutet. Oft Gegensatz aufgesucht.“ 

D: „Suche Oberbegriff. Ähnlich drei Worte logisch. Versuche Sätze 
mit Worten. Konkrete Beispiele. Hauptsache: Unterbringen des Wortes 
unter Oberbegriff.“ 

E: „Fragt sich, wozu dient das? Unmöglichkeit der sofortigen Definition. 
Oft daher Hemmungen. Sage auch zunächst nur provisorische Definitionen, 
weils, dafs es so nicht richtig ist, dafs ich eigentlich mir etwas ganz 
anderes vorstelle.“ 

F: „Denke an bestimmten Fall. Dann Allgemeinvorstellung. Frage 
mich: was gibt es für... ? in keinem Falle. Habe stets nur eine De- 
finition.“ 


Die kurzen Beispiele werden gezeigt haben, dafs zur Inter- 
pretation der Tests die Selbstbeobachtung kaum irgendeinen 
Wert hat. Ganz abgesehen davon, dafs Selbstbeobachtung dabei 
nicht gut durchführbar ist, kann sie in den fundamentalsten 
Richtlinien hinsichtlich der inhaltlichen Eigenart der Tests 
keinerlei eindeutigen Aufschlufs bieten. Es widersprechen sich 
die Vpp. desselben Geschlechtes diametral beim gleichen Test, 
Andererseits gewahrt man aber doch, welche Fülle von kompli« 
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zierten Zusammenhängen die Tests in sich bergen. Daher 
braucht man sich nicht zu wundern, wenn eigentümliche, zu- 
nächst befremdende Korrelationen entstehen. Wir müssen diese 
vorerst akzeptieren, ohne genauere Begründung zu erfragen. 
Der Gedanke, dals die Ursache der Korrelationen höherer Potenz 
absolute Verworrenheit der Tests sei, ist insofern abzulehnen, 
weil einmal nur erprobte, an exakten Malsstäben rangierbare 
Tests benutzt wurden, und weil doch andererseits sogar die Ver- 
suche der generellen Psychologie zu auffälligen Korrelationen 
Anlals gaben, welche ebenso schwer zu erklären sind! So 
verzichten wir also auf jegliche Interpretation einer Einzelkorre- 
lation, merken aber an, dals für die Tests selbst Korrelationen 
zu generellen Versuchen insofern aufschlufsreich werden, als sie 
unter Umständen uns in den Stand setzen, den Test als solchen 
zu erklären. Mit je elementareren Funktionen ein Test hoch 
korreliert, um so mehr dient die Korrelation zur Charakteristik 
desselben. Derartige Korrelationen fanden sich oben wiederholt. 
Es ist nicht Aufgabe der Untersuchung, diesen Gedanken weiter 
durchzuführen. 


Vielmehr kann man zur Bewertung des Einzelversuches und 
Einzeltests noch das „global result“ — dieser, von der anglo- 
amerikanischen Lit. eingeführte, Ausdruck für das Gesamtdurch- 
schnittsleistungsresultat der Vp. sei hier beibehalten — mit allen 
Versuchen korrelieren. Zu diesem Zwecke bildet man aus sämt- 
lichen Rangplätzen jeder Vp. einen Durchschnittsplatz, der zur 
Aufstellung der global-result-Anordnung dient. Die global-result- 
Rangordnung wird mit jedem Einzelversuche und Test korre- 
liert. Man erhält also die Korrelationen zwischen den generellen 
Versuchen und Tests und den Gesamtleistungen der Vp. im 
Mittel. Im vorliegenden Falle waren die Leistungen aber ziem- 
lich umfassend gewählt, so dafs man — mit hinreichender Ein- 
schränkung — wohl sagen darf, dafs die Vp. experimentell in 
ihrer Gesamtheit erschlossen war, soweit dies mittels Experiment 
möglich. 

Diese global-result-Korrelationen gibt die folgende Tabelle, 
und das beigefügte Vertikalsymbol an. Man sieht, dafs die 
Koeffizienten relativ gleichlaufen (Fig. 1). 











256 Fritz Giese. 
Tabelle 32. 
Korrelationen der Einzelversuche und Tests zur Gesamt- 
leistung. 
(engl. global result.) 
Korrelationen 
Tests |— 
| m w 

Dynamometer | 14 (148) 53 (180) | 22 (207) 
Ästhesiometer 

R.-Schw. 60 (120) 35 (199) 66 (159) 
Ästhesiometer | 

U.-Schw. | O1 50) 10 (211) 16 (210) 
Tonunterschied. || 48 (135) 64 (171) 23 (207) 
Augenmals 16 (148) 20 (208) | 19 (208) 
Zeitschätzen | 4&7 (132) 51 (183) B1 (202) 
Tapping 44 (135) 54 (179) 37 (197) 
Fünfminutenadd. | 10 (149) 28 (204) | 35 (199) 
Reaktion 25 (149) 02 (2283) | 47 (187) 
Urteilszeit 17 (148) | 07 (212) 02 (212) 
Ablenkbarkeit 43 (139) 60 (178) 47 (187) 
Suggestibilität 16 (148) | 0,0 0,0 37 (197) ° 
Punktezählen 21 (150) 08 (212) 54 (179) 
Bourdon 16 (148) 25 (206) 25 (206) 
Tachistoskop 

(U. d. A.) 25 (145) 27 (204) 31 (202) 
Abelson 48 (135) 38 (216) 52 (181) 
Münsterberg 33 (145) 36 (208) 35 (199) 
Assoziation 19 (151) 33 (210) 02 (212) 
10 Buchstaben 57 (126) 91 (092) 61 (168) 
10 Sätze 23 (149) 39 (205) 29 (203) 
3 Worte frei 35 (144) 24 (216) 37 (197) 
Ebbinghaus 17 (148) 25 (206) 45 (190) 
Ries 42 (139) 88 (106) 39 (19) 
3 Worte log. 08 (150) 05 (212) 03 (212) 
Unterschiedstest 04 (153) | 44 (200) 49 (185) 
Begriffsbest. 16 (158) 28 (214) 05 (212) 
Gedächtnis 45 (134) 57 (174) 36 (198) 
m. Var. d. Add. 07 (150) 24 (206) 08 (212) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Add. 03 (150) , 37 (197) | 29 (203) 
m. Var. d. Dyn. 45 (134) 68 (156) 16 (210) 
m. Var. d. m. Var. 

d. Dyn. 44 (135) 31 (202) 34 (199) 

+1 - | + | - | + _ 
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Nur der Ries und der 
Unterschiedsdefinitionstest 
bringen für w absonderlich 
negative Werte. Diese 
Funktionen scheinen mit 
der Gesamtleistung keinen 
Konnex zu haben. Wenn 
man die früher gekenn- 
zeichnete, Alogik von w 
heranziehen wollte, wäre 
eine Erklärung durchaus 
bei diesen, Logik fordern- 
den, Tests angebracht. 
Auch die Suggestibilitäts- 
versuche für w korrelieren 
negativ. Für m fällt die 
hohe positive Korrelation 
des Riesschen Testes und 
des Buchstabenkombinie- 
rens auf. Im Rahmen der 
Gesamtleistung wären diese 
die Hauptcharakteristika | 

Die Reizschwelle beim 
Ästhesiometerexperiment, 
ebenso der Tonometerver- 
such, sind für m wie w 
charakteristisch. Negativ 
wir für m das Dynamo- 
meter, während dessen 
mittlere Variation ganz be- 
sonders stark korreliert ist, 
demnach grolsen Konnex 
zu den Gesamtfunktionen :! 
haben dürfte? 

Das Gedächtnis ist 
weniger bedeutsam korre- 
liert, alsman meinen würde. 
Die g-Reihe sinkt, wie 
immer, korrelativ zurück. 

Neben dem global 
result kann man jedoch 
noch auf eine andere 
Weise die Bedeutung der 
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Tests und der Versuche ermessen: nämlich aus dem Vergleiche 
ihrer Korrelationshöhen, die vorher erwähnt wurden. 

Man kann — ein später wiederholt benutztes Verfahren — 
von der maximalen anfangend, in Reihenfolge ihrer Gröfse 
bis zur niedrigsten Korrelationshöhe eine Reihe von Korre- 
lations- oder hier eine Reihe von Strukturwerten aufstellen. 

Eine solche Reihe nenne ich korrelative Wertigkeitskette. 

Für Tests und Versuche erhält man demgemäls: 


g: positiv: maximal: Abelson > 10 Buchstabentest > Umfang der 
Aufmerksamkeit (am Tachistoskop), 

g: negativ: maximal: Bourdon > m. Variation des Addierens > 
Dynamometer, 

m: positiv: maximal: Ries> Buchstabenkombination > m. Variation 
des Dynamometers, 

m: negativ: maximal: Dynamometer > Bourdon > m. Variation 
der mittleren Variation beim Addieren, 

w: positiv: maximal: Ästhesiometer Reizschwelle > Punktezählen > 
Buchstabenkombination, 

w: negativ: maximal: Unterschiedsdefinition > Ries > Bourdon, 

g: positiv: minimal: Augenmals > Suggestibilität > Bourdon, 

g: negativ: minimal: Tonunterschiedsempfindlichkeit > Gedächt- 
nis > Reaktionen, 

m: positiv: minimal: Dynamometer > Augenmals > mittlere 
Variation der mittleren Variation des Addierens, 

m: negativ: minimal: Buchstabenkombination> Ries > Gedächtnis, 


w: positiv: minimal: Suggestibilität > Bourdon > Unterschieds- 
definition, 

w: negativ: minimal: Ästhesiometer > Reaktionen > 10 Buchstaben 
kombinieren. — 


Erstens ist beachtenswert die teilweise völlige Identität 
dieser Strukturwerte in der Wertigkeitskette mit den global-result- 
Korrelationen hinsichtlich der Bedeutung der Einzelver- 
suche für die Vp.: mit anderen Worten, die Identität der Wertig- 
keit der Einzelversuche zur Diagnose der Persönlichkeit (immer 
im Rahmen des Möglichen und hier Berücksichtigten gedacht). 
Es gibt demnach spezifische m, spezifische w Versuche und 
Tests, die nicht nur den Rohwerten nach als solche zu ermitteln 
sind, sondern korrelativ spezielle Bedeutung für m wie w be- 
sitzen! Ferner zeigt sich das Prinzip der korrelativen Deter- 
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mination t nach der positiven und negativen Seite, insofern viele 
Versuche entweder hohe positive oder hohe negative Koeffizienten 
in völliger Einseitigkeit aufweisen. Von diesem Prinzip wird 
unten die Rede sein. Endlich beachte man die relativ geringe 
Bedeutung der Elementarfunktionen im Korrelationsgefüge. 

Zweitens ist zu beobachten wie die positiven, maximalen 
Wertigkeitsketten ihre (innerlich bedingte) Ergänzung finden in 
den negativ minimalen und umgekehrt: eine doppelte Kontrolle 
dafür, welche Versuche und Tests Bedeutung im Gesamtgefüge 
der Vp. besitzen. Ähnliches kann man durch Verbindung der 
maximalen, negativen und der minimal positiven Wertigkeits- 
ketten bei m, w (resp. g) erreichen! Auf die Bedeutung dieser 
Momente, die für jegliche Diagnose psychologischer Natur 
evident sein dürfte, sei hier nur kurz verwiesen. Es wird Auf- 
gabe fernerer Arbeiten sein, die hier gleichsam in einem skizzen- 
haften Versuche demonstrierten Resultate mit Massenmaterial 
genauer zu prüfen. 


5. Korrelationen der Komplexe. 


Man kann noch einen anderen Weg einschlagen, um die 
Rohwerte korrelativ auszunutzen. Bisher war stets von den 
Korrelationen der Einzelversuche und Einzeltests die Rede. 
Man kann aber auch mehrere Versuche und Tests zusammen- 
fassen, ihre Rohwerte addieren, also daraus eine Verdichtung 
der untersuchten Qualitäten erzielen. Natürlich sind diese Quali- 
täten auch bei reinen Experimenten keine elementaren Funktionen 
mehr, sondern mögen mit dem Ausdruck „Komplex“ um- 
schrieben werden. Statt 31 Einzelversuchen erhält man einige 
wenige Komplexe, deren jeder durch die verschiedensten Me- 
thoden geprüft wurde. Selbstverständlich muls man, zumal bei 
den Tests, vorsichtig sein. Man darf die Komplexe nicht zu eng 
fassen, weil man sonst bei der Zuordnung der Einzeltests zu 
Komplexen in Verlegenheit geriete, da die Tests, wie erwähnt, 
zum Teil inhaltlich schwer interpretierbar sind. Welche Komplexe 
man wählt, ist dem Ermessen anheimgestell. Es wurden 
mehrere von der Charakterologie eingeführte Komplexe berück- 
sichtigt, auf welche die Versuche durchaus zugeschnitten sind 


ı Vgl. Kap. 6. 
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und auf deren Bedeutung und Herkunft ich an anderer Stelle 
hinwies. Man sucht auf diese Weise mittels der Korrelationen 
noch „umfassender“ die Vp. zu erschliefsen, als es mittels der 
Einzelversuche und Einzeltests möglich war. Folgende Komplexe 
wurden aus den beigeordneten Versuchen und Tests gebildet: 


Physische Leistung: 


Dynamometerversuch 


"Sinnesvorstellungen: 

Ästhesiometerschwellen (Reiz- u. Untersch.) 

Tonometerversuch 

Augenmafsversuch 

Zeitschätzen 
Reagibilität: 

` Störungsversuche 

Suggestibilitätsversuche 
Aktivität: 

Reaktionen 

Tappingtest 
h Urteilszeit 
Gedächtnis : 

Gedächtnisversuche 


Leistungsschwankungen : 
b m. Var. d. Dynamometers und des Fünfminuten- 
addierens 
; m. Var. der mittl. Variation derselben Versuche ` 
Denken: ; 
Assoziationen 
10 Buchstabentest 
10 Sätzetest 
3 Worte frei Test 
Ebbinghaustest 
Riestest 
Masselon-Meumanntest 
Unterschiedsdefinitionstest 
Begriffsdefinitionstest 


Aufmerksamkeit: 
Tachistoskopversuche 
Punktezähltest 
Abelsontest 
Münsterbergtest 
Bourdontest 
Rechenleistungen: 
Additionsversuche. 
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Der Ausdruck „Reagibilität“ stammt von SCHLEIERMACHER. 
Er ist hier angeglichen im Inhalte dem Begriffe „Feinfühligkeit“ 
von KERSCHENSTEINER. Der Ausdruck „Aktivität“ wurde von 
Payor und von Carus — in ähnlichem Sinne — übernommen. 
Die Leistungsschwankung, dargestellt durch die Variationen und 
ihre mittleren Variationen, ist sicherlich ein individuell wichtiges 
Moment, daher als Komplex wohl darzustellen. Die Korrelation 
der Komplexe wurde zunächst für diese untereinander durchge- 
führt, dann die Korrelation zum global result der Komplexe 
hergestellt. Die Ergebnisse zeigt Tabelle 33. 


Auch hier sind die Reihen g, m, w verschieden korreliert. 
Wie das beigefügte Vertikalstruktursymbol* verrät, treten zwei 
Komplexe hervor: Gedächtnis, Reagibilität. Das Gedächtnis ist 
an sich korreliert mit Denken und Sinnesvorstellungen. Bei 
beiden müssen also Gedächtnisfaktoren mitsprechen. Umgekehrt 
dürfte der Lernprozefs der Versuche mit gedanklichen Vorgängen 
verknüpft sein. Die Reagibilität ist verbunden mit der physi- 
schen Arbeit und der Aktivität. Diese letzte Korrelation ist die 
höchste der g-Reihe überhaupt. Die andere eine der wichtigsten 
negativen. Diese ist einigermalsen erklärlich. Jene würde aus- 
sagen, dafs Aktivität und Feinfühligkeit einander ähnlich sind. 
Das Denken ist stark korreliert zu den Gesamtleistungsschwan- 
kungen. Ob man daraus folgern darf, dals die Denkfunktion 
bei schwankenden, beweglichen Personen gut ausgebildet ist, sei 
dahingestellt. Auch der Zusammenhang zwischen Aktivität und 
Sinnesvorstellungen ist wichtig: Jedoch sieht man, dals sämt- 
liche Komplexkorrelationen niedriger sind als die Einzelkorre- 
lationen. Kaum ein Zusammenhang besteht zwischen Aufmerk- 
samkeit und Reagibilität, Aufmerksamkeit und Sinnesvorstel- 
lungen. Das letzte muls ein verwunderliches Resultat sein! 
Ferner zwischen Gedächtnis und Leistungsschwankungen. Die 
negative Seite der g-Rubrik ist gleichfalls mälsig entwickelt. 
Beachtenswert ist die hohe Anzahl gleichwertiger Koeffizienten 
nach der positiven wie negativen Seite; eine bei den Einzelver- 
suchen und Tests nicht auftretende Erscheinung. Hier bringt 
die Reagibilität noch einen höheren negativen Wert zur Rechen- 
arbeit. Physische Leistung steht zur Aktivität und Denken im 


ı Vgl. Figuren 2 ff. 
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Tabelle 33. 





Komplex:Komplex 


Korrelationen der Komplexe. 


Korrelationen 











Physische 
Leistung zu: 
Sinnesvorstellgn. 
Rechenleistung 
Aktivität 
Reagibilität 
Aufmerksamkeit 
Denken 
Gedächtnis 
Gesamtleistungs- 
schwank. 


Sinnesvorstel- 
lungen zu: 
Rechenleistung 
Aktivität 
Reagibilität 
Aufmerksamkeit 
Denken 
Gedächtnis 
Gesamtleistungs- 
schwank. 


Rechen- 
leistung zu: 





Aktivität 
Reagibilität 
Aufmerksamkeit 
Denken 
Gedächtnis 
Gesamtleistungs- 
schwank. 


Aktivität zu: 
Reagibilität 
Aufmerksamkeit 
Denken 
Gedächntis 
Gesamtleistungs- 

schwank. 








24 (146) 


25 (145) 


12 (149) 
33 (142) 


06 (150) 
15 (148) 
38 (139) 


22 (146) 


35 (141) 


46 (133) 


26 (145) 


08 (150) 


26 (145) 
28 (144) 


26 (144) 


13 (149) 


15 (148) 


11 (149) 


11 (149) 
39 (138) 


18 (148) 
04 (150) 


20 (147) 


23 (146) 
23 (146) 
16 (148) 





46 (188) 


17 (210) 


29 (203) 
42 (193) 


33 (200) 
06 (212) 


45 (190) 


40 (195) 


07 (212) 


55 (177) 


09 (211) 


40 (195) 





38 (196) 


44 (191) 
58 (173) 


67 (158) 
01 (212) 


92 (083) 


19 (208) 
04 (212) 


18 (209) 
59 a71) 


44 (191) 


39 (19) 


52 (181) 


40 (19) 





38 (196) 
11 (211) 
14 (210) 


42 (193) 
21 (207) 


09 (211) 


28 (204) 
33 (200) 


06 (212) 
O1 (212) 
68 (156) 


01 (212) 


06 (212) 
15 (210) 
35 (199) 
08 (212) 


31 (202) 
07 (212) 


20 (208) 


28 (204) 


55 (177) 


33 (200) 


28 (204) 


12 (211) 


39 (195) 
05 (212) 
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Korrelationen 
Komplex:Komplex 
g m 
Reagibilität 
zu: 
Aufmerksamkeit 02 (150) 14210) | 35 (199) 
Denken 04 (150) 35 (199) 35 (199) 
Gedächtnis 15 (148) 08 (212) 43 (193) 
Gesamtleistungs- 
schwank. 29 (143) 39 (195) 05 (212) 
Aufmerksam- 
keit zu: 
Denken 02 (150) | 24 (206) 37 (197) 
Gedächtnis 24 (146) 82 a21) 27 (204) 
Gesanitleistungs- 
schwank. 13 (149) 16 (210) 24 (206) 
Denken zu: | 
Gedächtnis 36 (140) 54 (179) 17 (210) 
Gesamtleistungs- | 
schwank. 36 (140) 68 (156) | 14 (210) 
Gedächtnis zu: 
Gesamtleistungs- 
schwank. 03 (150) 07 (212) 02 (212) 
Gesamt- 
leistungen 
(global result) 
zu: | 
Phys. Leistungen 14 (148) 53 a80) | 22 (207) 
Sinnesvorstellngn.| 65 (114) 56 (176) 73 (145) 
Rechenleistung 10 (149) 28 (204) | 35 (199) 
Aktivität 22 (146) 31 (202) 39 (195) 
Reagibilität 13 (149) 21 (207) O1 (212) 
Aufmerksamkeit. | 34 141) 21 (207) 40 (195) 
Denken 55 (125) 87 (104) 27 (204) 
Gedächtnis 46 (133) 58 (173) 36 (198) 
Gesamtleistungs- 
schwank. 58 (123) 58 (173) "82 (201) 
LVI rtl | + | - 
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Gegensatze. Fast den Nullwert erreichen die Beziehungen 
Denken : Aufmerksamkeit, — sehr merkwürdig — und Ge- 
dächtnis : Rechenleistung. 

Die Korrelationen der m-Reihe sind alle höher. Hier ist be- 
achtenswert die hohe Korrelation zwischen Gedächtnis und Auf- 
merksamheit. Sie ist auch durchaus verständlich. Ebenso 
positiv sind verbunden: Denken : Gedächtnis, Denken : Gesamt- 
schwankungen. Während die erste Korrelation klar ist, mülste 
man bei der zweiten abermals als Bindeglied vage Faktoren, 
wie geistige Beweglichkeit, Fluktuation, für die Erklärung zu Hilfe 
nehmen. Aktivität und Reagibilität sind stark verbunden, ähn- 
lich der g-Reihe. Die Leistungsschwankungen spielen auch hier 
eine wichtige Rolle im Zusammenhang mit den Sinnesvorstel- 
lungen, wie diese mit der Aktivität. Positiv sind noch Rechen- 
leistung und physische Arbeit (Schreibarbeit?) verknüpft. 

Negativ dominiert die Beziehung zwischen Gesamtschwan- 
kung und physischer Leistung. Es scheinen also gerade für m 
diese Leistungsschwankungen als Komplex eine erhebliche Rolle 
zu spielen! Im Gegensatz zu w korreliert die physische Leistung 
bei m fast nur negativ und dazu sogar noch hoch; m und w 
scheinen darin deutlich unterschieden zu sein. Es fügen sich 
hier noch ein die Korrelationen zwischen physischer Leistung 
und Denken, wie Reagibilität. Nur beim Denken ähnelt graduell 
w hierin m. Auch muls auf die grolsen Gegensätze zwischen m 
und w bei der Korrelation der Rechenleistung hingedeutet 
werden. Aufmerksamkeit und Aktivität sind endlich bei m 
negativ verbunden. 

Bei w findet man unbedeutende Korrelationen zwischen 
Sinnesvorstellungen und Aufmerksamkeit, zwischen Gedächtnis 
und Leistungsschwankungen: Beides analog g und m! Sonst 
zeigen sich, wie bei den Einzelkorrelationen zwischen m und w, 
wie g, die bekannten Divergenzen abermals. Von den positiven 
Korrelationen seien hervorgehoben, die zwischen physischer 
Leistung und Aufmerksamkeit, wie zwischen Gedächtnis und 
Sinnesvorstellungen. Zurück steht die Korrelation zwischen Auf- 
merksamkeit : Rechenleistung, Sinnesvorstellung : physischer Lei- 
stung, Aufmerksamkeit : Reagibilität. Demnach spielen Aufmerk- 
samkeit und physische Leistung bei w eine andere, und ungleich 
wichtigere Rolle als bei m. 

Negative Korrelationen von etwas grölserer Höhe bei w sind: 
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Denken : physischer Leistung (analog g, m), Denken: Aktivität, 
Denken : Aufmerksamkeit, Denken : Reagibilität. Es mufs betont 
werden, welche höchst auffällige korrelative Stellung das Denken 
beim weiblichen Geschlechte hier eindeutig darstellt! Wenn es 
aktiven Momenten entgegenläuft, wenn man den Gegensatz 
Denken-Gedächtnis wahrnimmt, und andererseits die stark- 
schwankenden Gedächtniskorrelationen beobachtet, so mufs man 
zur Überzeugung kommen, dals hier möglicherweise die Paare 
Denken-Gedächtnis anders korrelierbare Faktoren für m, als für 
w sind. Ganz abgesehen von den typisch differenzierten Korre- 
lationen der physischen Leistungen. 

Fast Nullkorrelationen stellen die Beziehungen Sinnesvor- 
stellung : Aufmerksamkeit (ähnlich m), Sinnesvorstellung : Denken, 
Sinnesvorstellungen : Gesamtschwankungen, Rechenleistung : Akti- 
vität, Aufmerksamkeit: Aktivität, Gesamtschwankungen : Reagi- 
bilität und Gedächtnis (letzteres wie bei g, m) dar. Die Sinnes- 
vorstellungen dominieren bei den niedrigen Korrelationen be- 
deutsam für w. Aktivität: Gedächtnis sind negativ dem Null- 
werte nahe verbunden. 

Endlich die Korrelationen zum global result.! Fast alle sind 
positiv, nur die physische Leistung bei m und g ist negativ zur 
Gesamtleistung korreliert. Dazu für m die Rechenleistung in 
geringerer Höhe. Die korrelativen Wertigkeitsketten sind 
folgende: 


I. g: Sinnesvorstellungen > Gesamtleistungsschwankungen 
> Denken > Gedächtnis > Aufmerksamkeit >, ferner als un- 
bedeutend: Aktivität, Reagibilität, Rechenleistung. 


IH. m: Denken > Gedächtnis > Leistungsschwankungen 
> Sinnesvorstellungen; dazu: Aktivität, Reagibilität, Aufmerk- 
samkeit (die negativen Werte s. oben). 


II. w: Sinnesvorstellungen > Aufmerksamkeit > Aktivität 
> Gedächtnis; dazu Rechenleistung, Gesamtleistungsschwan- 
kungen, Denken, physische Leistungen, Reagibilität. 


Endlich kann man die Strukturwerte berechnen. Die 
‘Variation verlohnt sich bei der geringen Anzahl der Komplexe 
nicht. Es seien vorerst nicht die — im hinreichenden, aber zu- 
lässigen Mafse schwankenden — Zahlenwerte, sondern der 


1 Vgl. Fig. 2 ff. 
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grolsen prinzipiellen Bedeutung wegen als REES der 
Komplexe die Wertigkeitsketten angegeben: 


Wertigkeitsketten der Komplexe. 


a) Absolute Korrelationshöhen: 
Positiv: 

G: Sinneswahrnehmung > Leistungsschwankungen > Aktivität 
> Gedächtnis > Aufmerksamkeit > Denken > Reagi- 
bilität > Rechenleistung > physische Leistung, 

M: Denken > Leistungsschwankungen > Aufmerksamkeit > Ge- 
dächtnis > Sinnesvorstellungen > Aktivität > Reagi- 
bilität > Rechenleistung > physische Leistung. 

W: Sinneswahrnehmungen > physische Leistungen > Aufmerk- 
samkeit > Aktivität > Gedächtnis > Rechenleistung 
> Reagibilität > Denken. 

` Negativ. 

GO: Physische Leistung > Reagibilität > Aktivität > Rechen- 
leistung > Denken > Gedächtnis > Leistungsschwan- 
kungen > Aufmerksamkeit > Sinnesvorstellungen. 

M: Physische Leistung > Rechenleistung > Reagibilität > Akti- 
vität > Leistungsschwankungen > Denken > Aufmerk- 
samkeit > Sinnesvorstellungen > Gedächtnis. 

W: Denken > Reagibilität > Gedächtnis > Aufmerksamkeit 
> physische Leistung > Aktivität > Rechenleistung > Lei- 
stungsschwankungen > Sinnesvorstellungen. 

b) Korrelationsanzahl: 
Positiv. 

G: Sinnesvorstellungen > Leistungsschwankungen > Aufmerk- 
samkeit > Gedächtnis > Denken > Reagibilität > Rechen- 
leistung > Aktivität > physische Arbeit. 

M: Denken > Gedächtnis > Leistungsschwankungen > Sinnesvor- 

stellung > Aufmerksamkeit > Aktivität > Rechenleistung 
> Reagibilität > physische Leistung. 

W: Sinnesvorstellung > physische Leistung > Aktivität > Rechen- 
leistung > Leistungsschwankung > Aufmerksamkeit 
> Reagibilität > Denken > Gedächtnis. 

Negativ: 

6: Physische Leistung > Rechenleistung > Aktivität > Reagi- 

` bilität > Denken > Gedächtnis > Aufmerksamkeit > Lei- 
stungsschwankung > Sinnesvorstellung. 
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:M: Physische Leistung > Reagibilität > Aufmerksamkeit > Akt. 
vität > Rechenleistung > Sinnesvorstellung :> Gedächtnis 

> Leistungsschwankungen > Denken. 

W: Reagibilität > Denken > Gedächtnis > Aufmerksamkeit 
> physische Leistung > Rechnen > Aktivität > Leistungs- 
schwankungen > Sinnesvorstellungen. 


c) Mittlere Korrelationen. 
Positiv. 

6: Aktivität > Gedächtnis > physische Leistungen > Rechen- 
leistung > Denken > Sinnesvorstellung > Reagibilität 
> Aufmerksamkeit. 

M: Reagibilität > Aufmerksamkeit > Leistungsschwankungen 
> Denken > Aktivität > physische Leistung > Sinnes- 
vorstellungen > Gedächtnis > Rechenleistung. 

W: Gedächtnis > Sinnesvorstellung > Aufmerksamkeit > phy- 
sische Leistung > Reagibilität > Aktivität > Rechen- 
leistung > Denken > Leistungsschwankung. 

Negativ. 

G: Reagibilität. > physische Leistung > Aktivität > Rechen- 
leistung > Denken > Leistungsschwankung > Aufmerk- 
samkeit:> Gedächtnis > Sinnesvorstellung. 

M: Denken > physische Leistung > Leistungsschwankung > Rechen- 
leistung > Aktivität > Reagibilität > Aufmerksamkeit 
> Binnesvorstellung > Gedächtnis. 

W: Denken > physische Leistung > Reagibilität > Sinnesvor- 
stellung; > Aufmerksamkeit > Gedächtnis > Aktivität 
> Rechenleistung > Leistungsschwankung. 


. Hinsichtlich der gegenseitigen Ergänzung der Strukturwerte, 
der positiven wie .negativen global result-Korrelationen usw. ist 
dasselbe anzumerken, wie oben bei Besprechung der Einzelver- 
suche und Tests. Eine nähere Erläuterung der gefundenen Ab- 
hängigkeitsstufen psychischer Komplexe, welche die Struktur- 
werte, wie die Wertigkeitsketten: zum Ausdruck bringen, ist über- 
flüssig ! 

Ich gebe däher im folgenden nur die realen Zahlenwerte für 
die Korrelationshöhen, die Korrelationsanzahlen, die mittleren 
Korrelationen der Komplexe, die Grundlage jener inhaltlich 
:viel . interessierenderen „Wertigkeitsketten“ der Komplexe 


-waren (vgl. o.). 
18* 
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Tabelle 34 zeigt, nach den g-m-w-Gruppen geordnet, für die 
Komplexe in positiver wie negativer Richtung, von oben nach 
unten je die Korrelationshöhe, Korrelationsanzahl, mittlere Korre- 
lation. 

Tabelle 34. 


Gesamttabelle der Komplexe. 


Komplex | g | m | w 
< TE FH ee 











"Physische Arbeit 49 126 63 300 135 83 
2 6 2 6 6 2 
24 21 3 50 22 41 
Sinnesvorstellung 126 | 19 155 | 61 175 33 
- 6 2 5 3 7 1 
21 9 31 20 25 33 
-Rechenleistung 71 92 122 160 103 40 
3 5 4 4 6 2 
23 18 30 40 17 20 
Aktivität 105 99 146 154 111 44 
3 5 4 4 6 2 
35 19 36 38 18 22 
Reagibilität 81 103 129 158 86 139 
4 4 3 5 4 4 
4 20 26 43 32 21 35 
Aufmerksamkeit 92 38 163 86 125 88 
5 3 4 4 5 3 
18 13 41 21 25 29 
Denken 91 69 223 111 40 166 
4 4 6 2 4 4 

23 17 37 55 10 41 
Gedächtnis 101 48 156 49 108 103 
4 4 5 3 4 4 

25 12 31 16 27 26 

„Leistungsschwank.| 116 48 199 147 51 36 
5 3 5 3 6 2 

23 16 39,8 49 8 18 

+ — + — + -- 


6. Korrelationsprinzipien. 


Endlich kann man noch einen letzten Schritt tun und aus 
den Einzelkorrelationen, den Korrelationshöhen, den Korrelations- 
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anzahlen, den mittleren Korrelationen, wie den wahrscheinlichen 
Variationen bei Einzelversuch, wie bei Komplexen, höchste Korre- 
lationsprinzipien aufzeigen. 

Man kommt so zu generellen, bei jeglicher Korrelation 
mitsprechenden, letzten Tendenzen, die natürlich zugleich ein 
Licht auf das gesamte Gefüge unserer seelischen Struktur werfen 
können. 

Bevor ich auf die knappe Formulierung der gefundenen 
Korrelationsprinzipien eingehe, möchte ich noch kurz ein Wort 
über die Bedeutung des wahrscheinlichen Fehlers im Rahmen 
solcher Endresultate sagen. 

Wenn auch — wie unten erwähnt werden wird — neuere 
Auffassungen der Korrelationsrechnung den wahrscheinlichen 
Fehler für belanglos halten, der ganzen Korrelationsrechnung 
zugleich den Charakter der „Wahrscheinlichkeitsrechnung“ 
nehmen, und sie mehr und mehr zur Prozentverteilung und 
prozentualen Abhängigkeitslehre psychischer Qualitäten machen, 
so geben sie den Korrelationskoeffizienten gleichsam einen 
stabileren Charakter, was für unsere summierende Berechnungs- 
weise nur eine Stütze sein kann! Aber andererseits könnte es 
verführen, die Koeffizienten als „unfehlbar“ anzusehen, wenn ich 
sie ohne ihre wahrscheinlichen Fehler mitteilte. Man wird daher 
nicht nur Einzelkorrelationen je nach Grölse ihrer w. F. bewerten, 
sondern auch bei den nun aufzustellenden Korrelationsprinzipien 
nicht vergessen, dafs sie aus Koeffizienten folgern, die alle mit 
mehr oder minder grolsen w. F. versehen sind! Allerdings zeigt 
ein auch nur oberflächlicher Blick über die Tabellen, dafs die 
w. F. in verhältnismäfsig gleichmäfsiger Gewichtigkeit auf allen 
Seiten auftreten, dals si» sich, bildlich gesagt, soweit die Balance 
halten, wie es im Sinne der Korrelationsprinzipien liegt. Be- 
merken möchte ich aber, dafs man sie trotzdem zur Nachprüfung 
des Gefundenen verwerten kann und verwerten sollte. Indes 
würde es zu weit führen, wenn der Nachweis noch mit in diese 
Abhandlung aufgenommen würde. 


Die w. F. sind gleichsam, sofern sie Schwankungen des Koeffizienten 
nach der positiven, wie negativen Seite repräsentieren, Komponenten, aus 
denen er, als Resultierende erwächst. Man könnte daher wohl versuchen, 
hypothetisch (nicht wie beim Koeffizienten selbst, rein empirisch) anzu- 
setzen, dafs die w. F. zu recht bestünden. Alle unseren früheren 
Tabellen man die negative, einmal die positive Schwankungszone der 
würden also noch in doppelter Weise darzustellen sein: einmal, indem 
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Koeffizienten in ihren Maxima als real gegeben ansetzt, und demgemäls: 
wahrscheinliche neue Koeffizienten zur Grundlage der Berechnungen wählt: 
Dabei ist natürlich nicht die Möglichkeit zu berücksichtigen, date der w. F.. 
zugleich eine Schwankungszone angibt, in deren Bereich ebensogut auch 
andere, als die maximalen Werte (vom gefundenen Koeffizienten aus ge- 
rechnet), Geltung beanspruchen dürfen. 

Jene „Komponentenrechnung“ könnte aufser dem Nachweis, ob die 
in unserem Falle als richtig angenommene Koeffizientenrechnung Gültig- 
keitswert hat, noch eine weitere Verbindung mit den empirischen Koef- 
fizienten finden, als eine Korrelation zwischen den w. F. und den wahr- 
scheinlichen Korrelationen ev. aufzuzeigen ist. 

Endlich aber kann der w. F. noch zu einer dritten Probe verwendet 
werden, die ich den „Ungünstigkeitsfall“ nennen will. Man kann sie als 
subtrahierende Faktoren auffassen, die dem positiven, wie dem negativen 
Koeffizienten überhaupt Ungültigkeit einer Korrelation zufügen. Während 
im erstgenannten Fall aus einem schwachen positiven Koeffizienten mit 
erheblichem w. F. vielleicht ein starker negativer Koeffizient, oder ein 
noch stärkerer positiver Koeffizient hypothetisch angesetzt werden darf, 
kann man ihn als korrelationszerstörend — um im Bilde zu bleiben — an- 
sehen. Er würde also die Koeffizienten durch seine Gültigkeit dem Null- 
wert, der Nichtkorrelation zutreiben. An und für sich ist inhaltlich im 
Einzelfalle das Bestehen einer Nullkorrelation natürlich, ebenso eine, 
interessierende und reale Tatsache, wie ein positiver oder negativer Koef- 
fizient, der sich dem Werte + 1,00 mehr oder minder nähert. Rein rech- 
nerisch mag es für die Ermittlung zusammenfassender „Korrelationsprin- 
zipien“ aber dabei ganz anders aussehen ? — Man sieht, dafs die Begriffe 
Korrelationshöhe, Korrelationsanzahl, mittlere Korrelation und wahrschein- 
liche Variation zu einer wesentlichen Verwertung des w. F. führen können! 

Über diese Möglichkeit hinaus dürfen wir aber nie vergessen, dafs die 
Berechtigung zu unserer summierenden Verarbeitung aller Einzelkorre- 
lationskoeffizienten durch obige Neubehandlung des w. F. immer noch 
eher gewährleistet ist, als durch die soeben skizzierten Doppelkontrollen 
mittels der Komponentenrechnung, oder durch den „Ungültigkeitsfall“ use. 
auf die ich bei anderer Gelegenheit, mit weiterem Material, zurückkommen 
werde. 


‘Nehmen wir also der neueren Auffassung nach, an, dafs die 
wahrscheinlichen Fehler der Gültigkeit unserer Koeffizienten: 
keinen Abbruch tun, so kommt man, durch Addition aller 
Korrelationshöhen, Korrelationsanzahlen, mittleren Korrelationen 
von Einzelversuchen und Komplexversuchen, sowie durch Sum- 
mierung der wahrscheinlichen Variationen der ersteren, zu einer 
Gesamttabelle, die uns letzte grundlegende Korrelationsprinzipien 
klar andeutet. 

Zugleich tun wir noch ein letztes: wie ordnen, als das un- 
bedingt Exaktere, alle Einzelversuche ihren Korrelationshöhen 
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nach in eine Rangordnung, indem wir für die g-, die m-.und 
die w-Rubrik je positive, wie negative Korrelationshöhen von 
der höchsten bis zur kleinsten numerieren und als 1. die maxi- 
malen ansetzen. Alsdann seien die Rangplätze der positiven 
und negativen Seite korreliert, so dals wir eine Korrelation 
zwischen den positiven und den negativen Korrelationshöhen. 
der g-, m-, w-Rubrik erhalten. 


Die Ergebnisse sind in Tabelle 35 dargestellt. Alle Werte 
der Komplexe wurden in Klammern gesetzt. 


Tabelle 35. 


Gesamttabelle der Strukturwerte für Einzelversuche 
wie Komplex. 








Sa. d. posit. Korrelations- 


- höhen 9392 (832) 15 328 (1356) 12 486 (934) 
Sa. der negativen Korre- 

lationshöhen 7044 (642) 11 526 (126) 11 120 (738) 
Sa. der positiven Korre- k 
` Latonsanzab) | 484 (36) 510 (38) 482 (48) 
Sa. der negativen Korre- 

lationsanzahl 458 (36) 428 (34; 458 (24) 
Sa. der positiven mittleren 

Korrelationsanzahl 594 (212) 918 (319) 793 173) - 
Sa. der negativen mittleren | 

Korrelationsanzahl 467 (151) 816 (321) 755 (265) 
Sa. der positiven wahr- 

scheinlichen Var. 332 509 437 
Sa. der negativen wahr- i 

scheinlichen Var. 296 479 449 


Korrelationen der Korre- 
lationen pos. zu neg. K.- 


höhe — 0,60 — 0,82 — 0,52 
Pos. m. K.-höhe: pos. w.- F 

K.-höhe ` — +0,14 +0,14 ° 
Neg. m.-K.-höhe: neg. w.- å 

K.-höhe — +0,09 +0,09 
Pos. m.-K.-höhe: neg. w.- 

K.-höhe — — 0,11 — 0,11 


Neg. m.-K-höhe: pos.: w.- arwi 
K.-höhe — — 0,05 — 0,05 
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Aus der Tabelle folgern als Korrelationsprinzipien: 

I. Prinzip. 

Alle Korrelationen von g, m, w, sind ver- 
schieden. 

Dieses Prinzip gilt für die Einzel-, wie für die Komplex- 
korrelation durchgängig. Am wichtigsten ist, dafs m von w streng 
getrennt war. 

In den allerwenigsten Fällen erfolgte eine korrelative An- 
näherung. Ebensowenig kann jedoch g als arithmetisches Mittel 
von m und w trotz gleicher Vp.-zahl aufgefalst werden (dafs für 
m und w relativ wenig Vpp. zur Verfügung stehen, darf aber 
nicht vergessen sein). 

I. Prinzip. 

Korrelationen der Komplexe sind niedriger als 
die der Einzelversuche, 

Dieses Prinzip bestätigt sich durchweg. Am auffälligsten 
war es im Vergleich zu den hohen Einzelkorrelationswerten über 
0,70, die bei g, m, w für Einzelversuche korrelativ eine Häufig- 
keit erreichten, wie sie sich bei Komplexkoeffizienten nie vor- 
fanden. 

Komplexe verwischen anscheinend korrelative Zusammen- 
hänge. 

III. Prinzip. 

Die absolute positive Korrelationshöhe aller 
Korrelationen ist höher als die negative. 

Das Prinzip folgt einwandfrei für g, m, w aus der Tabelle 
für Komplexe wie Einzelversuche! Es gibt also weitaus höhere 
` Mengen von positiven, als von negativen Korrelationen. Der 
direkte (positive) Zusammenhang ist öfter als der entgegengesetzte 
(negative) von hohen Koeffizienten begleitet. 

IV. Prinzip. 

Die Korrelationsanzahl der positiven Werte ist 
grölser als die negativer. 

Auch dieses Prinzip schliefst sich dem vorigen völlig an. 
Nicht nur absolut sind positive Korrelationen höher, sondern sie 
sind relativ sogar auch häufiger als negative. Gleichartig ver- 
knüpfte Funktionen sind zahlreicher, als entgegengesetzte. 

V. Prinzip. 

M hat höhere Koeffizienten als w (g meist kleinere 
als m und w). 
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Auch dieses Prinzip zeigt sich durchweg. Am reinsten tritt 
es in den Korrelationshöhen zutage. Aber auch in der Korre- 
lationsanzahl und der mittleren Korrelation; gemäfs II machen die 
Komplexe (zumal für g) einige Ausnahmen. 

M mu/s demnach in prägnanterer Form spezifische Quali- 
täten zum Ausdruck bringen. W weist eher eine Allgemeinver- 
bindung sämtlicher Einzelfunktionen zur Gesamtheit auf (betr. 
geringer Grölse der Vp.-zahl bei m [resp. w] vgl. oben I!). 


VI. Prinzip. 

Die mittlere Korrelation und die wahrschein- 
liche Variation zeigen numerische Angleichungen. 

Dies Prinzip bewirkt, dafs V für die mittlere wahrschein- 
liche Variation nicht mehr zutrifft. Es zeigt sich stets, dafs 
beide Werte nicht gleich disparat für g, m, w auftreten, als die 
Korrelationshöhe oder die Korrelationsanzahl. Beiden Komplexen 
tritt für die mittlere Korrelation dies Prinzip überhaupt nur teil- 
weise ganz deutlich auf (vgl. II u. V). 


VL. Prinzip. 

Satz von der korrelativen Determination: 

Es besteht eine hohe negative Korrelation zwi- 
schen der absoluten positiven und der absoluten 
negativen Korrelationshöhe eines Einzelversuchs 
(oder Tests), doch gilt der Satz nur für g, m, w, ge- 
sondert betrachtet. Eine Korrelation ähnlicher Art zwi- 
schen den Korrelationshöhen positiver und negativer Richtung 
bei beiden Geschlechtern am gleichen Versuch (Test) ist weder 
in gleicher noch in reziproker Qualität der Vorzeichen auf- 
zufinden. 

Der Satz sagt demnach aus, dafs jedem Versuche (Test) 
nur eine bestimmte Tendenz — die positive oder negative — 
in der Korrelation zuzukommen pflegt. Faktoren, die sowohl 
hoch positiv, wie hoch negativ korrelieren gibt es nicht! Be- 
merken mu/s man, dafs bei den Komplexen, gemä/s der Ab- 
schwächungen aller Korrelationen nach II. der Satz von der 
korrelativen Determination nicht diese starke Ausprägung immer 
findet, wie beim Einzelversuch oder Test.! 


ı Von einer Korrelierung der Korrelationshöhen der Komplexe wurde 
ihrer geringen Zahl wegen abgesehen, vgl. aber Beispiele für Satz VII bei 
Komplexen in Tab. 341 


274 Fritz Giese. 


Bedeutsam ist ferner, dafs dabei die korrelative Deter- 
mination nur für je eine der Gruppen ständig gilt. Versuche 
(oder Tests), die stark positiv bei m sind, sind nicht ebenso 
stark positiv für w, ebensowenig aber etwa auch ebenso stark 
negativ für w (und umgekehrt). Es besteht also keinerlei Be- 
ziehung der Korrelationen in diesem Sinne: es gibt, anders aus- 
gedrückt — spezifisch männliche und spezifisch weibliche Ver- 
suche und Tests) und unter diesen wieder spezifisch hoch positiv 
und spezifisch hoch negativ korrelierende. 

. Mit diesen Korrelationsprinzipien hat man einen Überblick 
über die inneren Zusammenhänge psychischer Qualitäten nach 
dem Stande der heutigen Wissenschaft objektiv ermöglicht. 

Praktisch wichtig sind folgende drei Punkte: 

Erstens mufs beachtet werden, dafs alle Komplexe undeut- 
liche Beziehungen herstellen, also die Korrelationen verwischen. 
Die Struktur des Ichs verraten Einzelversuche und Einzelkorre- 
lationen auf Grund der Ergebnisse unbedingt klarer. Zur Er- 
forschung der feineren korrelativen Faserung wird man am 
ehesten durch den Einzelversuch geführt, was um so plausibler 
ist, da dort der Satz von der korrelativen Determination zur 
Anwendung kommt. Die Verwischung der Komplexe unter- 
einander, dafs Ineinanderüberfliefsen (und dadurch das Herab- 
sinken der Korrelation) ist also zahlenmälsig erwiesen und be- 
stätigt durchaus Annahmen, die man a priori machen würde. 

Wenn nun Komplexe verwischen, so kann man annehmen, 
dals sie alle insgesamt eine korrelativ verbundene Gesamtheit 
darstellen, so dafs die Korrelationen sich einander angleichen. 
Die Gemeinsamkeit zwischen Einzelversuchsfaktoren wird ge- 
prägt in einer hohen Einzelkorrelation, hier aber sind derartig 
viel komplexe Verbindungen, dafs alles besondere beiseite ge- 
schoben wird durch die allgemeinen Beziehungen. Dafs ein 
allgemeiner Zusammenhang bestehen mufs, und zwar nicht 
nur zwischen den Komplexen, sondern zwischen allen, auch den 
elementaren Funktionen, beweist das klare Dominieren positiver 
Korrelationen in allen Rubriken und allen Struktur- 
werten. Dies beweist zweitens umgekehrt die auffällige An- 
gleichung bei der mittleren Korrelation, oder gar der wahrschein- 
lichen Variation der Einzelkorrelation für Einzelversuche und 
Tests. Auch sie sinken an Gröfse, wie die Komplexe. Wir 
können demnach aus allem mutmalsen, dafs ein ganzes, ein 
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gleichartig, weniger entgegengesetzt aufbauendes Prinzip 
in der Psyche vorliegt! Diese Gemeinsamkeit und die Zurück- 
drängung von Gegensatzpaaren korrelativer Natur, unter 
dem dominierenden positiven Faktor, scheinen eine 
experimentell und rechnerisch herbeigeführte Bestätigung zu 
sein für den SpEarmAnschen hypothetischen Zentralfaktor. Man 
kann praktisch also wohl zweitens auf eine allgemeine Einheit 
der psychischen Faktoren schlielsen. 

Drittens aber deutet das merkwürdige korrelative Verhalten 
von w gegenüber von m, mit bewulster Anrechnung des sicher- 
lich noch nicht ausreichenden Versuchspersonenmateriales, auf die 
Bestätigung hin, welche dem von Lırmann formulierten Gesetze 
zuteil wird: nach Liıpmann hat der Mann die grölsere Inter- 
variation deutlich in zahllosen Untersuchungen aufgezeigt. Das 
heifst; alle qualitativen Extremwerte sind von m okkupiert. Den 
eigentlichen Durchschnittswert bevorzugt die Frau. Wie meine 
Rohwerte (die hier im einzelnen unmöglich pro Vp. darzustellen 
waren) andeuteten, waren bei allen maximalen und minimalen 
Leistungen der Vp. die m vorzüglich vertreten. Aufserdem hat 
m absolutes Übergewicht in der Korrelationshöhe. Die Be- 
ziehungen bei m sind klarer, eindeutiger, präziser in den Korre- 
lationen ausgedrückt: w gleicht an. Das kann aber darauf be- 
ruhen, dafs m nicht nur Durchschnittswerte bringt, dals m in: 
dividueller, einseitiger zugleich nach beiden Richtungen hin 
arbeitet und korrelativ also höhere Koeffizienten aufweist als w. 
Die Angleichung von w in den Korrelationen stünde also im 
gleichen Verhältnis zu den hohen m-Korrelationen, wie die hohen 
Einzelkorrelationen zu den angeglichenen Komplexkorrelationen ! 
W wäre gleichsam eine „geschlossenere“ — und daher auch zu- 
gleich durchschnittlicher arbeitende — Vp. So wird man also 
diese Tatsache mit dem Intervariabilitätsprinzip in Relation 
setzen können. 

Die Korrelationsrechnung kann zu Grenzen führen, die man 
vordem kaum ahnen konnte. Falst man die Korrelation als 
solche, gemäls neuerer Ansichten nach Bruns oder DEUCHLER, 
nicht mehr als blofse Wahrscheinlichkeit, sondern eher 
als prozentuale Bestimmtheit, so würde man allerdings zu Korre- 
lationsprinzipien gelangt sein, die über die Wahrscheinlichkeit 
hinaus, gesetzmäfsige Gültigkeit beanspruchen könnten. Jeden- 
falls wären unter Umständen die korrelativen Möglichkeiten be- 
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stimmter Qualitäten von vornherein prädestiniert und überlegend 
geregelt. 

Dieses letzte Ideal kann — abgesehen von allem anderen — 
natürlich nicht aus einer Einzeluntersuchung folgern. Es galt 
hier nur, die Wege zu weisen, und den Versuch zu machen, mit 
Hilfe der Korrelationsrechnung in neue Gebiete der psychologi- 
schen Forschung zu kommen, die allen anderen Methoden bisher 
verschlossen gewesen sind, und für welche man die Korrelationen 
nicht heranzog. Inwieweit die von mir eingeführten neuen Be- 
griffe und Darstellungsweisen für kommende Untersuchungen 
verwendbar sein werden, mufs die Kritik, wie die praktische 
Nutzanwendung erweisen. 

Um aber nicht den Verdacht eigener Kritiklosigkeit zu er- 
wecken, möchte ich zum Schlusse betonen, in welchen Punkten 
mir eine Nachprüfung und dadurch eine gröfsere Sicherheit der 
Ergebnisse besonders wünschenswert erscheint. Es ist dies erstens 
die bewulste Erkenntnis, dals 22 Vpp. für Korrelationsberech- 
nung — entgegen den Arbeiten anderer mit noch geringerem 
Vp.-Material — aufserordentlich geringe Sicherheit bieten, mögen 
die wahrscheinlichen Fehler auch günstige Ergebnisse vermuten 
lassen. Besonders gilt dies für die Teilung der Vpp. nach Ge- 
schlechtern, so dafs man hinsichtlich der differenziellen Ergeb- 
nisse, die freilich von mir nicht gesucht wurden, besonders vor- 
sichtig sein wird. Zweitens ist dringend zu hoffen, dafs wir 
mehr und mehr die Tests methodisch und inhaltlich verbessern, 
durch exaktere Versuche ablösen lernen. Dafs ich leider auch 
Tests verwenden mulste, lag andererseits an der relativen Dürftig- 
keit der Institutsmittel. Im übrigen verweise ich auf meine Ab- 
handlung über „Testdiagnose“, in der ich meine persönliche 
Stellung zur Testfrage auseinandersetze, und aueh die experi- 
mentellen Mittel gebe, welche für die vorliegende Arbeit mals- 
gebend waren. — Ein dritter Punkt, der sehr schwerwiegend ist, 
ist bereits von BoBERTAG im Anschlufs an meine Testverbesse- 
rungen hervorgehoben: es fragt sich, wie stark die Persönlich- 
keit des Versuchsleiters im Einzelversuche bei Tests die Lei- 
stungen der Vp. beeinflussen mag? Dieses Problem hatte ich in- 
zwischen selbst in Angriff genommen, indem ich gemeinsam mit 
Fräulein Dr. VoıstLänper Versuche mit Tests an männlichen 
und weiblichen Vpp. im Winter 1913 unternahm. Der Krieg hat 
bisher die Publikation der fertig vorliegenden Arbeit unserer 
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beiderseitigen Nachprüfungen leider vereitelt. Das Nähere mufs 
in der betr. Abhandlung nachgesehen werden. Nur soviel sei 
gesagt, dafs weniger das Geschlecht des Versuchsleiters, als seine 
persönliche Art, sein Auftreten, die Stimme, die Sprechweise, das 
persönliche Tempo usw. nach unseren Resultaten für die Arbeits- 
leistung der Vp. ausschlaggebend zu sein scheinen. Man wird 
in der Bewertung der Korrelationen auch diesen Faktor zu be- 
achten haben, freilich dabei auch nicht vergessen, dafs identische 
Wirkungen zwischen Versuchsleiter und Vp. in jedem psycho- 
logischen Versuche mitsprechen, nicht nur bei den hier be- 
nutzten | 

Das Verhältnis der psychologischen Typenlehre (für die, 
nebenbei bemerkt, mein Material reichhaltigste Belege bot) zur 
Korrelationstendenz, welches bei näherer Betrachtung sehr merk- 
würdige Ergebnisse zeitigt, werde ich unter Benutzung noch 
weiterer Versuchsresultate gesondert behandeln und dabei auch 
auf die Fülle der anschlielsenden Fragestellungen und Probleme 
zu sprechen kommen, die insgesamt Grundlagen experimenteller 
Charakterologie berühren. 


Anhang. Figuren. 
(Fig. 1 s. 8. 257.) 
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Allgemeine Jugenderinnerungen und Lokalerinnerungen 
sowie Nachprüfung letzterer auf ihre Richtigkeit nach 
25 Jahren. 


Von ARNO GÜNTHER. 


1. Allgemeine Jugenderinnerungen. 
2, Lokalerinnerungen und ihre Korrektur. 
a) Angaben über das Wohnhaus. 
b) Angaben über die nähere Umgebung. 
c) Angaben über die weitere Umgebung. 
. Besondere Ergebnisse der Nachprüfung, 
. Auftauchen neuer Erinnerungen beim Besuche des Ortes. 
5. Allgemeine Ergebnisse. 


Ve Oo 


1. Allgemeine Jugenderinnerungen. 


Meine frühesten Erinnerungen gehen wissentlich bis zu einem Alter 
von 3 Jahren und 4 Monaten zurück. Sie knüpfen sich an folgende Ge- 
schehnisse: 1. an das Frühjahrshochwasser vom Jahre 1888, durch das auch 
das elterliche Haus bedroht gewesen :zu sein schien; 2. an den Tod Kaiser 
Wilhelms, wobei ich mich noch genau erinnere, wie der Briefträger vor 
dem Wohnhause meinem Vater die schwarzumränderte Zeitung gab und 
mein Vater mit sichtlicher Ergriffenheit das Blatt entgegennahm; 3. an 
den Kauf eines neuen Pferdes; erinnerlich ist mir der Augenblick, in dem 
das Pferd auf den Hof gebracht wurde. Ich erinnere mich deutlich, dafs 
diese drei Geschehnisse in der Zeit unmittelbar nebeneinanderfolgen. Die 
beiden letzteren stehen mir auch deutlich als Erlebnisse vor Augen, 
während das erstere mir nur undeutlich vorschwebt. Ich weifs nicht, dafs 
ich Wasser gesehen habe, vielleicht haben meine Eltern davon gesprochen, 
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ja, mir ist es so, als hätte ich des Wassers wegen nicht aus dem Hause 
dürfen. Jetzt, bei Vorlegung der Frage, ob durch Übertreten irgendeines 
Gewässers eine Überschwemmung hätte hervorgerufen werden können, ver- 
mag ich eine Antwort nicht zu geben.! 

Als ich 5 Jahre und 7 Monate alt war, verlie[s ich endgültig meinen 
Geburtsort. Bis zu jener Zeit habe ich noch eine Reihe von Erinnerungen 
bewahrt; den Zeitpunkt genauer bestimmen, kann ich jedoch nicht. Zu 
erwähnen ist zunächst 4. der Umbau des Brunnens, für den die Bau- 
materialien, Balken und Bohlen, an mir noch genau gegenwärtiger Stelle 
lagerten und zwischen denen ich umherspielte (vgl. Skizze 1 Bm.). Ich er- 
innere mich ferner deutlich 5. eines Falles in der Speisekammer, in der 
mir mein Vater ein Stück Zucker geben wollte, bei welcher Gelegenheit 
ich hinfiel und mir auf dem Ziegelsteinboden die Nase zerschlug. 6. Ein 
Gang mit meinem Vater in den nahen Wald, wo er eine Kreuzotter er- 
schlagen und auf einen Ast gehängt hatte, ist mir ebenfalls noch im Ge- 
dächtnis. Ich glaube bestimmt behaupten zu können, dafs es ein Kiefern- 
bestand war. Auch ungefähr seine Lage ist mir erinnerlich (s. Skizze I Kr.). 
7. Weiter erinnere ich mich an das Zerren der Hundebude über den Hof 
durch einen grofsen Hofhund und 8. an ein Verlaufen im Walde in der 
Nähe des Wohnhauses, wobei ich grofse Angst vor Räubern und Wölfen 
hatte; ich entsinne mich, dafs mein Bruder dabei war, sehr schrie und dafs 
ich in einem Graben entlanggelaufen bin. Genau zu erinnern vermag ich 
mich sodann noch 9. an eine Reise aus meiner posenschen Heimat nach 
Oberschlesien; es war meine erste Reise mit der Eisenbahn. Unterwegs 
versäumten wir den Zuganschlufs, da der letzte Wagen abgekoppelt worden 
war. Diese Episode mag in späteren Jahren im Hause besprochen worden 
sein, da mir der Name des Ortes — J. — bekannt ist. Ich weifs aber noch 
genau, dafs in demselben Abteil ein Herr mitreiste, der einen weifsen Bart 
hatte, und es ist mir auch lebhaft in Erinnerung, wie ein Eisenbahnbeamter 
mit meinem Vater sprach und wir später mit einem Omnibus, dessen Fenster 
sehr klapperten, in die Stadt fuhren. Am nächsten Morgen reisten wir 
weiter. Auf dem Bahnhofe lief ein Zug ein, der bei der Einfahrt laut pfiff, 
was bei mir grofse Angst hervorrief. Auch an das Läuten einer grolsen 
Glocke erinnere ich mich. Auf den Besuch bei meinen Grofseltern in 
der Stadt B. besinne ich mich nicht, es ist mir jedoch gegenwärtig, dafs ich 
sehr gro[se Häuser sah und ein Wasser — mir schwebt es als Teich vor —, 
um das Bäume standen; es waren dort Gänge, auf denen sich Bänke be- 
fanden; hierüber war ich sehr verwundert. Dort war ferner eine breite 
Brücke. Bei meiner Grofsmutter in C. erregte ein besonders grofses Zimmer 
meine Aufmerksamkeit. Ich weils, dafs ich mich dort am liebsten aufhielt 
und, weil ich nicht in die oben gelegenen Räume gehen wollte, Schelte 


! Meine Mutter teilte mir nachträglich mit, dafs am 10. oder 11. April 
1888 grofse Schneemassen auf den nahen Höhenzügen schnell schmolzen 
und dafs die Schmelzwasser das Gehöft und das umliegende Gelände weit 
überschwemmten. 
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erhielt. In jenem grofsen Zimmer war eine Falltür, die in einen darunter 
liegenden Raum führte; ob es ein Keller war, kann ich nicht angeben, 
obwohl ich auch hinuntergestiegen war. Ich entsinne mich, dafs ich von 
meiner Grofsmutter in einem eigenartigen, kleinen, dicken Gläschen etwas 
Wein erhalten habe. Mit meiner Tante ging ich auf einem Eisenbahngeleise 
entlang. Ich weila auch bestimmt, dafs an einer Stelle viele Eisenbahn- 
geleise waren. Mir ist so, als hätte meine Tante mir gesagt, da[s hinter 
den Eisenbahngeleisen österreichisches Gebiet sei. Vor etwa einem Jahre 
sah ich mir auf einer Spezialkarte — die Orte B. und C. habe ich seit meiner 
Jugend nicht wiedergesehen — die Gegend um C. an und fand, dafs öster- 
reichisches Gebiet von C. sehr weit entfernt ist. Diese Reise machte ich 
im Alter von 4 Jahren und etwa 6—7 Monaten. 10. Schliefslich besinne 
ich mich darauf, dafs ich, als ich photographiert werden sollte, sehr ängstlich 
war, so dafs ich mit meinem Vater zusammen auf ein Bild gebracht werden 
mulste. 


Bei allen diesen Erinnerungen treten zwei Momente ziemlich stark in 
den Vordergrund: einmal ein gewisses Gefühlsmoment, zum anderen starke 
Einwirkungen der Örtlichkeit. Meine Erinnerungen, bei denen diese beiden 
Momente besonders zum Ausdruck kommen, sind hiermit für den ange- 
gebenen Zeitraum erschöpft, doch vergleiche die Anmerkungen auf S. 290 ff. 
zu a6, b6, c6. 


Diese allgemeinen Jugenderinnerungen pflegten gewöhnlich von Zeit 
zu Zeit blitzartig, doch nicht gerade besonders häufig, aufzutauchen. Mit- 
unter rollte sich das ganze Erlebnis klar ab, mitunter aber schwebte es 
mir nur in seinem vollen Umfange vor, und ein weiteres Sichbeschäftigen 
damit schien mir darum sich zu erübrigen; es wurde von anderen Vor- 
stellungen gewissermalsen überrannt. Eine Ausnahme machen hiervon die 
Erinnerungen, die sich an die Reise knüpfen; sie traten nie in ihrem vollen 
Umfange auf. Ich habe den Eindruck, als ob die angeführten Allgemein- 
erinnerungen mit Ausnahme von 2 (und 1 und 3), bei 9 (Weintrinken aus 
einem eigenartigen Glase) und 10 erst in den letzten 10—11 Jahren auf- 
getaucht sind und dafs sie sich bis dahin nicht eingestellt hätten. Jedenfalls 
ist mir ein Auftauchen nicht bewulst, und ich glaube, dafs erst meine Be- 
schäftigung mit psychologischen Fragen meine Aufmerksamkeit darauf ge- 
lenkt und mich zur Beachtung der Jugenderinnerungen geführt hat. Erst 
etwa während des letzten Monats begann ich, diese allgemeinen Jugend- 
erinnerungen in Gedanken zu sammeln und nebeneinanderzustellen, so dafs 
ihre Fixierung keine Schwierigkeiten bot. 


Die Erinnerung 2 pflegte sich öfter — doch nicht immer — dann ein- 
zustellen, wenn ich grofse Todesanzeigen mit schwarzer Umrandung sah. 
Ich erinnere mich, dafs mir diese Jugenderinnerung vor etwa 15—18 Jahren 
ins Bewulstsein trat, als ich eine grofse Todesanzeige in der Zeitung las. 
Mir ist nicht mehr gegenwärtig, wem diese Anzeige galt, ich entsinne mich 
nur, dafs ich meinem Vater die Zeitung überbrachte und dafs mir unter- 
wegs, während ich durch ein Waldstück schritt, jenes Jugenderlebnis einfiel, 
und, wie ich annehme, damals das erste Mal wieder ins Bewulstsein trat. 
Mit Erinnerung 2 pflegten sich regelmäfsig zunächst 1 und dann 3 einzu- 
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stellen. Ich kann nicht angeben, ob diese beiden Erinnerungen etwa mit 
2 zusammen damals vor 15—18 Jahren wiedererweckt wurden, doch mir 
ist es so. Erinnerung 4 trat sehr selten klar hervor, meistens in Verbindung 
mit reinen Lokalerinnerungen an meinen Geburtsort. Häufiger tauchte 
Erinnerung 5 auf, erstmalig ganz deutlich, wie ich glaube, als ich vor 9 Jahren 
mich einer Operation in der Nase unterziehen mu/ste. Der Arzt stellte eine 
Verbiegung fest, da erinnerte ich mich des Falles und sagte dies dem Arzte. 
6,7 und 8 traten nicht zu oft auf, doch öfter als 4. Wann diese Erinnerungen 
wiedererweckt wurden, weilsich nicht. Mir ist übrigens so, als bestünden 
zwischen 5 und 6 irgendwelche Beziehungen, als wollte mein Vater mit 
mir in den Wald gehen, um mir die Kreuzotter zu zeigen, vorerst gedachte 
er mir aber noch etwas Zucker zu geben. Die Erinnerungen unter 9 nehmen 
insofern eine Sonderstellung ein, als mir niemals der gesamte Erinnerungs- 
komplex gegenwärtig war; ich vermochte immer nur Bruchstücke zu über- 
sehen und zu reproduzieren. Eine Zusammenfassung und chronologische 
Ordnung der einzelnen Erinnerungsfakta habe ich sogar erst während der 
Niederschrift vorgenommen, so dafs, während die Wiedergabe der übrigen 
Erinnerungen durchaus fliefsend vonstatten ging, hierbei eine gewisse An- 
spannung erforderlich wurde. Die einzelnen Erinnerungsfakta traten nicht 
sehr oft ins Bewulstein, über den Zeitpunkt des erstmaligen;Wiederauftretens 
kann ich im allgemeinen Angaben nicht machen. Ich weils aber ganz be- 
stimmt, dafs die Erinnerung an das Weintrinken aus einem eigenartigen Glase 
schon in meiner Kindheit aufzutauchen pflegte, und zwar dann, wenn mir 
ein Schlückchen Wein gereicht wurde. Die Erinnerung an den Teich, an 
die Brücke, an die Bäume und die Gänge mit den Bänken in B. wurde 
erstmalig besonders lebhaft, doch undeutlich schwebte sie mir bereits vor, 
als ich vor 2 Jahren einen Herrn aus B. kennen lernte; ich fragte ihn nach 
einem Wasser und einer Brücke und erfuhr, dafs dort Anlagen mit einem 
Teiche seien, auch eine Brücke, doch mir ist eo, als hätte er gesagt, es sei 
eine schmale Brücke für Fufsgänger vorhanden, mir schwebt sie aber als 
breite Brücke für Wagenverkehr vor. Erinnerung 10 tauchte öfter auf; sie 
war immer vorhanden; die Photographie und deren Betrachten dürften das 
Erlebnis stets wachgehalten haben. 


2. Lokalerinnerungen und ihre Nachprüfung. 


Im nachstehenden soll zunächst an der Hand von Skizze und Text 
ein Bild meines Geburtsortes entworfen werden, wie er sich in meinem 
Gedächtnis malt. Hierzu sei bemerkt, dafs ich irgendwelche Bilder, Skizzen 
oder Karten von ihm nicht eingesehen und ihn seit dem Fortzuge vor jetzt 
fast genau 25 Jahren nicht besucht habe. Im Elternhause ist gewils — 
wenigstens während der ersten Jahre — in meiner Gegenwart über den 
früheren Wohnort gesprochen worden, doch meine Angaben dürften dadurch 
kaum irgendwie beeinflulst worden sein; übrigens kann ich mich auch nicht 
darauf besinnen, dafs solche Erörterungen stattgefunden haben. Ich mufs 
demnach meine Angaben als rein auf die Anschauung gegründet betrachten. 
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Die beigegebene Skizze auf Seite 289 zeigt in grolsen Umrissen das Bild, 
das mir von meinem Geburtsorte vorschwebt. Das Bild schwebte mir immer 
als Ganzes vor; dachte ich z. B. an das Wohnhaus, so stellte sich sofort 
das Gesamtbild ein. Ehe ich an die Niederschrift der Lokalerinnerungen 
ging, fertigte ich zunächst Skizze 1 an. Ich habe niemals vorher versucht, 
eine solche Skizze von meinem Geburtsort zu zeichnen. Ihre Anfertigung 
machte keine Schwierigkeiten, sie wurde in etwa °/, Stunden vollendet. 

Meine Erinnerungen seien nach folgenden Gesichtspunkten geschieden: 
a) Erinnerungen an das Wohnhaus, b) Erinnerungen an die nähere Um- 
» gebung des Wohnhauses, c) Erinnerungen an die weitere Umgebung. 

Die Wertung der einzelnen Erinnerungsfakta erfolgt in der Weise, 
dafs angeblich genaues Wissen einen Punkt, nicht klares Wissen einen 
halben Punkt erhält. 

In der Korrektur bedeutet + die Richtigkeit der Angabe, — die Ver- 
fälschung, 0 die Unmöglichkeit der Nachprüfung. 


a) Angaben über das Wohnhaus. 




















| 
er | Erinnerungen Werte | Korrektur 
SH Ss =< 
1. | Der Hauseingang vom Hofe an der Giebel- ++ 
| seite 2 
2. | Es führen fünf Stufen aus Stein hinauf 3 — ++ 
3. | Zu beiden Seiten Steingeländer 1 + 
4. | Über dem Eingang ein Giebelfenster 1 + 
5. | Unter dem Fenster ein Gesims über das + 
` ganze Haus, wo Schwalben zu nisten — 
pflegten 2 
6. ı Schmales Zimmer mit einem Fenster am ++ 
| Hausende. Fenster nach Südosten! 4 +— 
| Ziegelsteinboden in der Speisekammer 1 + 
u 
14 +11 
— 3 
0 — 





1 Zu dieser Angabe komme ich nach folgendem: Gegen Mittag, kurz 
vor unserem Fortzuge, spielte ich vor dem Fenster in der Sonne. Mein 
Vater schofs vom Fenster aus Zündhütchen ab, weil er sie bei dem Um- 
zuge nicht mitnehmen wollte. 
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b) Angaben über die nähere Umgebung. 





Lfde. 








Nr Erinnerungen Werte | Korrektur 
g = = n E = = Sg m 
1. | Das Haus von drei Seiten von Garten um- | ++ 
geben 2 
2. | Gartenteil I gröfser als Teil II 0 
3. |Zu beiden Seiten des Hauses je eine + 
Pforte zum Garten 2 + 
| 
4. || Der Rückseite des Hauses gegenüber im Gar- | 
ten eine Laube 1 0 
5. || Im Garten oder neben dem Garten ein Back- 
ofen! JA Dit 


6. Eine Gartenhecke aus Eisbeeren (ich entsinne 
mich deutlich, dafs ich die weilsen Beeren 

















zerdrückt habe) 1 0 
7. Um den Garten Ackerland 1 + 
8. | Von der Gartenseite gerechnet auf den Hof 
eine Pforte und ein Tor führend 2 + 
9. | Dem Hause gegenüber Stall und Scheune + 
ineinem Gebäude 2 + 
10. | Ein viereckiger Brunnen etwa dem Hof- | 0 
tor gegenüber. 2 0 
11. Zum Brunnen Stufen führend, vielleicht auch 
| nur Erdaufschüttung.? Us 0 e 
12. || Neben dem Brunnen rechts Pforte 1 0 
13. | Von dort Rasengang nach einer Anhöhe 0+ 
mit Kirschbäumen; unter ihnen | 0 
Rasen 4 0 
14. | Auf dem Gange (von der Pforte aus) rechts 0 
| Kirschbäume, links Wäschepfähle, 0 
weiter links Acker 3 + 
15. | Am Hoftor vorbeiführend ein Weg, glaube ich th Ir 
291. +11'% 
— 0 
0 12 


1 Dies ist mir nicht genau erinnerlich. Der Backofen wurde neu ge- 
baut, und ich weifs nicht, ob der neue Backofen im Garten oder neben 
dem Garten errichtet wurde; wahrscheinlicher erscheint es mir, neben dem 
Garten. 

2 Mir ist so, als sollten die Stufen wegen der Gefahr bei Glätte ent- 
fernt werden, und ich glaube, dafs dies geschehen ist. 
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c) Angaben über die weitere Umgebung. 














Ae Erinnerungen Werte | Korrektur 
1. | Vom Hoftore geradeaus ein Birken weg (I) ++ 
| zum Walde führend; Länge bis zum Walde + 
| etwa 350 m schätzungsweise nach Erinne- — 

rung 4 
2. | Verlängerung dieses Weges weit geradeaus 
| in den Wald führend 1 — 
3. | Wald überall Kiefernbestand 1 + 
4. | Am Eingange zum Walde Weg rechts ab- + 
| gehend (Il); seine Verlängerung sehr + 
| baldgewunden 2 
5. | Am Eingange zum Walde wieder Weg (III) 
rechts abgehend; Verlängerung unbekannt 1 — 
6. | Von diesem Wege Weg links abgehend (IV) 
nach Waldwiese und Gemüseland + 
führend; dort in der Nähe Anhöhe.! | 4 
13 +10 
— 3 
0 — 


3. Besondere Ergebnisse der Nachprüfung. 


Am 13. Juni 1915 besuchte ich meinen Geburtsort, um die Nachprüfung 
der Erinnerungen vorzunehmen. Skizze 2 gibt ein Bild von meinem Ge- 
burtsort, wie ich ihn jetzt vorfand, bzw. wie er nach durchaus zuverlässigen 
Angaben vor 25 Jahren war, da leider nicht bei allen Punkten eine genaue 
Nachprüfung an Ort und Stelle selbst sich ermöglichen liefs. Zu besonderem 
Dank bin ich dem jetzigen Amtsnachfolger meines Vaters verpflichtet, der 
in bereitwilligster Weise diesen Teil meiner Arbeit gefördert hat. 

Als ich vor meinem Geburtsort eintraf, war ich im allgemeinen ziemlich 
stark enttäuscht; mir schwebte alles viel gröfser vor; alle Ausmalse 
inbezug auf die nähere und weitere Umgebung waren über- 
schätzt. Beim Wohnhause jedoch beobachtete ich das Gegenteil; bei 
allen diesen Vorstellungen lag Unterschätzung vor. 

Bei den Angaben über das Wohnhaus waren 14 Punkte zu be- 
werten; sie alle konnten nachgeprüft werden. 11 richtigen Angaben stehen 
3 falsche gegenüber. Die Erinnerungstreue 2 beträgt 79%. 


r+ ft 


1 Ich entsinne mich, dafs mein Vater dort, wie er sagte, einen Ritter- 
sporn, als er einen solchen heimbrachte, gefunden hätte, auch sollten da- 
selbst andere Sachen für den Kriegsgebrauch gefunden worden sein; ich 
weils, dafs ich einmal mit ihm an jener Anhöhe weilte und dort nach 
solchen Dingen suchte. 
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Verfälscht wurde zunächst die Angabe 2. Es führen nicht 5, sondern 
nur 4 Stufen aus Stein hinauf. — 5 ist dahin zu berichtigen, dafs das Ge- 
sims nicht über das ganze Haus geht, sondern nur über dem Hauseingange 
vorhanden ist. Zur Verfälschung dieser Angabe mag geführt haben, dafs 
an dem Hause, in dem wir später wohnten, ein Gesims über das ganze 
Haus führte. — Bei 6 mulste die Angabe, dafs das Fenster nach Südosten 
gehe, als verfälscht angesehen werden, da das Fenster zwar nach Südosten 
führt, aber auf der entgegengesetzten Hausseite liegt. 


Die Angaben über die nähere Umgebung des Wohnhauses 
umfafsten 23 !/ Punkte; 12 konnten an Ort und Stelle nicht genau nach- 
geprüft werden. Von den übrigen 111% Angaben waren sämtliche richtig; 
die Erinnerungstreue beträgt mithin 100 °% 


Bei der grofsen Zahl von nicht unmittelbar und durchaus sicher nach- 
prüfbaren Angaben erschien es mir geboten, auf andere Weise eine Nach- 
prüfung zu ermöglichen. Ich wandte mich daher an meine Mutter, die 
geflissentlich bis zu diesem Zeitpunkte über meine Arbeit nicht unterrichtet 
worden war. Ich teilte ihr mit, dafs sie mir auf eine Reihe von Fragen, 
die meinen Geburtsort betreffen, Auskunft geben möchte, dafs ich aber 
Einzelheiten über die Art der Arbeit erst später mitteilen könnte. Gleich- 
zeitig fügte ich Skizze I bei mit der Bitte, etwaige falsche Angaben zu 
berichtigen. Meine Eltern wohnten sechs Jahre in meinem Geburtsort; 
meine Mutter hat ihn seit jener,Zeit nicht wiedergesehen. Ich bat sie, alle 
ihre Angaben recht sorgfältig zu prüfen und nur das anzugeben, was sie 
ganz genau wülste. Ich habe nur diejenigen Angaben meiner Mutter einer 
Wertung unterzogen, bei denen auch nach den Aussagen des Amtsnach- 
folgers meines Vaters sich mit ihnen eine Übereinstimmung ergab, bzw. bei 
denen ich selbst noch ungefähr den früheren Zustand feststellen konnte; 
so war trotz verschiedener Veränderungen z.B. noch ziemlich deutlich die 
frühere Gröfse des Gartens erkennbar, der Standort des Backofens war 
feststellbar, usw. Ich halte es für zweckmälsig, die meiner Mutter vorge- 
legten Fragen und ihre Antworten im Wortlaut wiederzugeben; dahinter 
erfolgt die Korrektur meiner spontanen Angaben. 


Die meiner Mutter vorgelegten Fragen über die nähere Umgebung 




















und ihre Beantwortung. e 
Zu Nr. | Fragen Antworten Korrektur 
| 
2. Welcher Gartenteil war | Gartenteil II war gröfser 
| grölser, I oder II? als I. — 
4. Ist die Laube richtig ein- | Die Laube war in Gar- 
gezeichnet? ten II einige Meter 
vom Hause vor den 
Fenstern. = 
5: | Wo war der Backofen? | Der Backofen war noch 
|  (Ichentsinne mich,dafs | hinter dem Ende des 
| er umgebaut wurde;| Gartenzauns v.TeillI; = 
| stimmt dies, und wo| ein Umbau ist mir | (vgl. Skizze 
ji wurde der neue gel unbekannt. l u. 
| baut?) 
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Zu Nr. Fragen Antworten Korrektur 


6. Ich entsinne mich auf Ja. + 
eine Eisbeerhecke; 
habe ich sie richtig 
eingezeichnet? 

10/11. Wo war der Brunnen, | Der Brunnen war vier- + 
wie sah er aus? Auch | eckig mit Bohlenver- 
Angaben über das Ge- kleidung. Seine Lage 
lände um und vor dem) zum Hoftore stimmt, 
Brunnen erbeten. in der Skizze.! + 0% 
12. Ist die Pforte neben dem | Ja. 
Brunnen am Garten- 
zaun richtig? 














13. Wie war der Gang nach | Rasengang. + 
der Anhöhe? 
13. | (Eine für eine Wertung 
(letzte 2 An- völlig einwandfreie 
gaben) und Angabe konnte ich 00 
14. nicht erzielen.) 00 
+5 
— 2 
0 4 


Von den 12 ursprünglich nicht nachprüfbaren Angaben konnten nun- 
mehr noch 7, Punkte für die Korrektur herangezogen werden. 5 An- 
gaben sind richtig, 21. sind verfälscht. Von den 23!) Angaben über die 
nähere Umgebung sind insgesamt 16'/, richtig, 2", falsch and Ais nicht 
wertbar. Die Erinnerungstreue für die nähere Umgebung er- 
gibt sich mit 87%. 


! Die Feststellung der Lage des Brunnens bereitete einige Schwierig- 
keiten. Auf dem Gehöft befindet sich heute eine Pumpe, und zwar an 
ganz anderer Stelle, als der Brunnen nach meiner Erinnernng war. Ich 
teilte dies dem Amtsnachfolger meines Vaters mit, der mir jedoch erklärte, 
dafs nach seinem Wissen und nach Angabe anderer Personen der Brunnen 
sich an der Stelle der jetzigen Pumpe befunden habe. Der Brunnen, gab 
er an, sei ein runder Steinbrunnen gewesen. Demgegenüber behauptete 
ich, dafs der Brunnen viereckig und innen mit Bohlenbelag versehen war. 
Meine Mutter bestätigte später meine Angaben im wesentlichen. Sie teilte 
mir mit, dafs er jedoch nicht unmittelbar am Zaun, sondern etwas in den Hof 
hinein gebaut war. Diese letzte Angabe meiner Mutter erschien mir richtig, 
doch ganz deutlich trat das Bild des Brunnens — im Hofe stehend — mir 
nicht entgegen. Ich wandte mich erneut an den Amtsnachfolger meines 
Vaters und bat ihn, ob er nicht noch aktenmälsig etwas über den Brunnen 
feststellen könnte. Aus einem Auszug aus dem Bauinventar erhielt er 
weitere Aufschlüsse. Der Brunnen war danach früher viereckig mit innerer 
Bohlenverkleidung und Bohlenrand und stand etwa 3m weiter in den Hof 
hinein. Er wurde Ende der 90er Jahre zugeschüttet, und an Stelle der 
jetzigen Pumpe wurde ein neuer runder Steinbrunnen erbaut. — Ich fragte 
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Die Angaben überdie weitere Umgebung enthielten 13 Punkte, 
die alle nachgeprüft werden konnten. 10 Angaben war richtig, 3 falsch, 
somit beträgt die Erinnerungstreue 77%. 

Die Schätzung des Birkenweges ist besonders stark verfälscht. Bis 
zum Walde beträgt die Weglänge nicht etwa 350 m — ich möchte be- 
merken, dafs ich hierbei besonders sorgfältig die Zahl 350 erwogen habe; 
ursprünglich schwebte mir die Entfernung mit etwa 500 m vor — sondern 
nach Mais nur 100 m. Der Birkenweg findet eine Verlängerung im Walde; 
vor 25 Jahren dürfte der Wald zu beiden Seiten des Weges noch recht 
niedrig gewesen sein, so dals die Birken sich damals besonders heraus- 
hoben. Die Gesamtlänge des Birkenweges würde dann 200 m betragen. — 
Bei 2 ist nicht richtig, dafs die Verlängerung des Birkenweges weit ge- 
radeaus in den Wald führt. Der Weg verläuft übersichtlich nur noch 50 m 
schnurgerade, doch nach meiner Erinnerung mülste die Entfernung be- 
deutend gröfser sein. Während meines Aufenthalts in meinem Geburtsorte 
fiel mir ein, dafs ich früher öfter auf diesem Wege nach der Stadt K. ge- 
fahren bin. Ich fragte den Amtsnachfolger meines Vaters, ob der Weg 
nach K. führe; mir wurde zur Antwort, dafs er der kürzeste Weg sei. 
Während der Rückreise nach meinem jetzigen Wohnort entsann ich mich, 
dafs wir bei unserem Fortzuge diesen Weg nicht benutzt hatten, sondern 
den Weg W, von dessen Existenz ich nichts mehr wulste. Weg W verläuft 
etwa 2!/, km schnurgerade. Mir fiel ferner plötzlich ein, dafs ich mich 
bei unserem Fortzuge wunderte, dafs wir nicht den Weg, der die Ver- 
längerung des Birkenweges bildet, nach der Stadt K. benutzten. Der Weg W 
ist der bessere; er dürfte gewählt worden sein, weil auf ihm sich der 
Transport des Umzugsgutes bequemer bewerkstelligen liels.! 

Als ich mich meinem Geburtsorte von der Stadt K. aus näherte, er- 
wartete ich auch immer, das Gehöft von weitem vor mir zu sehen. Da 
ich aber den Weg W ging, war dies nicht der Fall. Weg W war also bis 
zum Besuch in meinem Geburtsort völlig aus meiner Erinnerung aus- 
gelöscht wie auch jene beim Fortzuge von mir geübte Kritik; sein gerades 
Verlaufen war auf den am häufigsten benutzten Weg nach K. übertragen 
worden. — Zu 5 ist zu bemerken, dafs Weg III nicht am Eingange zum 
Walde nach rechts abgeht, sondern erst ein Stück im Walde. 


bei meiner Mutter noch einmal an, ob ihr ein Umbau des Brunnens bekannt 
sei, wie ich in meinen allgemeinen Jugenderinnerungen berichte. Sie teilte 
mir mit, dafs ein Umbau ihr nicht erinnerlich sei, wohl aber eine Erneue- 
rung des Bohlenbelages. 

1 Meiner Mutter legte ich folgende Fragen vor: „Auf welchem Wege 
ging die Fahrt beim Fortzuge vor sich? Bitte genau anzugeben, ob der 
Weg auf der Skizze (Skizze 1) verzeichnet ist.“ Die Antwort lautete: „Der 
Fortzug erfolgte auf einem Wege links von den Birken am Walde entlang. 
Er ist auf der Skizze nicht angegeben.“ 
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4. Auftauchen neuer Erinnerungen beim Besuche des Ortes. 


Eine Reihe neuer Erinnerungen stellte sich beim Besuche meines 
Geburtsortes ein. Wo nichts Besonderes bemerkt ist, pflegte das Auf- 
tauchen plötzlich ruckartig und nicht ohne eine gewisse Erregung zu er- 
folgen. 

Im Wohnhause, an das meine Erinnerungen ziemlich gering waren 
und dessen Räume mir, als ich sie durchschritt, i. a. fremd erschienen, 
erkannte ich das kleine bezeichnete Zimmer, die Speisekammer, in der 
ich zu Fall gekommen war, und einen grolsen Kaminmantel in der Küche 
deutlich wieder. — Ein zurzeit vorhandener Wandschrank in einem 
Wohnzimmer liefs die Erinnerung an einen offenen Kamin auftauchen. 
Mir wurde bestätigt, dafs an jener Stelle früher ein Kamin war. Das Bild 
des Kamins war und ist mir nicht gegenwärtig, und ich vermag nicht 
anzugeben, wie gerade durch den Wandschrank die Erinnerung an ihn 
hervorgerufen wurde. Auf Anfrage teilte mir meine Mutter mit, dafs der 
Kamin damals ständig vorhanden war, und zwar nur dieser eine.! Der 
Wandschrank rief später die Erinnerung an eine Reise wach — wohin ist 
mir nicht bekannt —, bei welcher Gelegenheit ich in einem Gasthause 
beobachtete, dals die Speisen immer „aus der Wand kamen“, was mich 
sehr in Erstaunen versetzte, so dafs mein Vater mit mir an den Speise- 
aufzug ging und ihn mir zeigte. Zu dieser Erinnerung ist zu bemerken, 
dafs ich sie nicht durchaus als neuaufgetretene Erinnerung ansprechen 
möchte; mir ist so, als wäre sie schon vorhanden gewesen, wenn auch nur 
undeutlich. 

Während ich allein in einem Zimmer sals und mir Aufzeichnungen 
machte, richtete sich mein Blick im Aufsehen auf die Zimmerdecke, aus 
der Balken mit Kehlleisten hervorragen. Deutlich entsann ich mich jener 
Balken von früher, und es fiel mir ein, dafs ich in dem neuen Wohnhause 
unmittelbar nach unserem Einzuge es bedauert hatte, dafs solche schönen 
Balken nicht vorhanden waren. 

Neben dem Zimmer, in dem ich sals, war das kleine bezeichnete 
Zimmer. In Gedanken an dieses fiel mir ein, dals es darin stets recht kalt 
war. Meine spätere Frage, ob in dem Zimmer ein Ofen sei, wurde verneint. 

Während ich im Garten weilte und von dort aus das Gehöft in Augen- 
schein nahm, teilte ich dem Amtsnachfolger meines Vaters mit, dafs früher 
das Abortgebäude neben der Scheune gestanden hätte. Meine Angabe 
wurde bestätigt, da seine Verlegung erst im letzten Jahre erfolgt war. 

Beim Gang nach der Waldwiese und dem Gemüseland erkannte ich 
deutlich, dafs meine Erinnerung an Weg III, der am Felde entlangführen 
sollte, verfälscht war. Ich entsann mich, dafs auch früher der Wald bis 
an den Acker reichte, und mir fiel ein, dafs mein Vater in dem Waldteil 
rechts vom Wege am Acker einen Dohnenstieg hatte, in dem ich mit ihm 
war. Ich sagte dies meinem Begleiter, der nach vorgefundenen Dohnen- 
resten die Richtigkeit meiner Angabe feststellte. 


ı Auf eine erneute Anfrage erfuhr ich von meiner Mutter, dafs der 
Kamin zeitweilig verkleidet werden konnte, 
Zeitschrift für angewandte Psychologie. X. 20 
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Wir überschritten einen sehr breiten Weg, der, wie ich nachträglich 
auf der Karte ausmals, 9!/; km schnurgerade verläuft; deutlich erkannte ich 
den Weg wieder, der als Junge mein besonderes Interesse, wie mir nun- 
mehr einfiel, hatte. 

An der Waldwiese erzählte mir der jetzige Amtsnachfolger meines 
Vaters, dals ein Teil derselben gräflicher Besitz sei. Ich hatte bei dieser 
Mitteilung die Empfindung, dies bereits von früher her durch meinen Vater 
zu wissen, und mir ist so, als hätte ich jenen Teil der Wiese früher nicht 
betreten dürfen. 

Auf der Fahrt nach meinem Geburtsort tauchte die Erinnerung an 
einen Waldbrand an einem sehr schwülen Tage auf und daran, dafs ich 
ihn vom Giebelfenster des Wohnkauses beobachtet hatte. Diese Erinnerung 
war bereits früher vorhanden; bei der Wiedergabe meiner allgemeinen 
Jugenderinnerungen war sie jedoch ausgefallen, obwohl ich bestrebt war, 
alle Jugenderinnerungen zu fixieren. Mir wurde bestätigt, dals zu jener 
Zeit ein Waldbrand stattgefunden habe und dafs seine Beobachtung vom 
Giebelfenster möglich gewesen sei. 

Als ich auf dem Wege nach meinem Geburtsort im Walde Polster von 
Preifselbeeren (Kronsbeeren) erblickte, entsann ich mich deutlich, solche 
früher oft gepflückt zu haben. 

Der Anblick eines Höhenzuges in etwa 3km Entfernung von meinem 
Geburtsorte rief die Erinnerung an ein einmaliges Pflücken von Erdbeeren 
an‘seinen Hängen wach, und ich glaube, dafs ich damals allein dort hin- 
gehen durfte und dafs mein Vater dort bereits weilte. 

Von dem Vorhandensein des Grabens, nach dem ich das Erlebnis 8 ver- 
lege, konnte ich mich überzeugen. Als ich in meinem Geburtsort weilte, 
trat mir der Ort, an dem ich den Graben vermutete, immer klarer ins 
Bewufstsein; als ich dann den Graben vor mir sah, kam ich zu der Ge- 
wifsheit, dafs nur er es sein könnte, da nach meiner vorherigen Ansicht 
der Graben in der Nähe der Waldwiese verlaufen und in seiner Nähe sich 
fremder Acker befinden mulste, er also ziemlich eindeutig bestimmt war. 

Das Auftauchen weiterer Erinnerungen vermag ich nicht zu ver- 
zeichnen, und ich habe die Überzeugung, nunmehr alle jemals mir ins Be- 
wulstsein getretenen Erinnerungen bis zum Alter von 5 Jahren 7 Monaten 
fixiert zu haben. 


5. Allgemeine Ergebnisse. 


Die Ergebnisse der Nachprüfung der Angaben über meinen Geburtsort 
sind in der nachfolgenden Tabelle vereinigt: 

















= Erinnerungs- 
| ar z | treue 
K | 
a) Wohnhaus. .......... | 1 3 79% 
b) Nähere Umgebung ..... | 16%, 2%, or 87% 
| 


c) Weitere Umgebung ..... | 10 | 3 77% 
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Die Frage, ob der für sämtliche Lokalangaben sich ergebende Durch- 
schnittssatz von 81,5%, der Erinnerungstreue ohne weiteres auf die allge- 
meinen Jugenderinnerungen übertragen werden kann, mu/s füglich offen 
bleiben. Vielleicht hätten noch einige Lokalangaben, die sich unter den 
allgemeinen Jugenderinnerungen finden, einer Wertung unterworfen werden 
können, doch der Gang der Arbeit und der Umstand, dafs eine durchaus 
einwandfreie Nachprüfung unmöglich schien, liefsen dies nicht zu. Es 
erscheint mir wichtig, hervorzuheben, dafs alle Angaben 
mit äufserster Vorsicht erfolgt sind, zu der mich eine ein- 
gehendere Beschäftigung mit dem Problem der Aussage ge- 
führt hat. 

Die Frage, ob das mehr Gefühlsmäfsige, das Erlebnis, die Erinnerung 
an die Örtlichkeit, das Objekt, oder ob umgekehrt die Örtlichkeit die Er- 
innerung an das mehr Gefühlsmälsige gestützt hat, möchte ich so ent- 
scheiden: Ich halte es für wahrscheinlich, dafs bei mir Erlebnisse die 
Beachtung des Objekts und damit auch die Rückerinnerung an das Objekt 
gefördert haben. Als besonderes Beispiel möchte ich hier anführen, dafs 
ich vom Wohnhause nur sehr wenig Wissen besals und dafs das geringe 
Wissen zum grofsen Teil durch Erlebnisse gestützt wurde. Wenn ich 
bei den Angaben über das Wohnhaus unter 5 von einem Gesims be- 
richte, unter dem Schwalben zu nisten pflegten, so wird sich beim Beob- 
achten der Schwalben nach meinem Dafürhalten nicht nur das Gesims 
meinem Gedächtnis eingeprägt haben, sondern auch die Stufen zum Hause, 
das Steingeländer, der Hauseingang usw., denn alle diese Erinnerungen 
traten dann, wenn ich mich mit ihnen eingehender beschäftigte, so 
auf, dafs ich mich vor dem Hause auf den Steinstufen stehend und auf- 
schauend sah. Auch bei anderen von mir als reine Lokalerinnerungen 
bezeichneten Erinnerungen dürfte doch irgendein gefühlsmälsiges Moment 
mitspielen. Nachträglich beispielsweise fiel mir ein, und ich fühle mich 
dabei völlig frei von Selbsttäuschung, wie ich mit meinem Vater auf dem 
Gehöft stand, den Birkenweg entlang sah und mein Vater mich auf das 
junge Grün der Birken aufmerksam machte. Hier und da habe ich auch 
bei den Lokalangaben von kleinen Erlebnissen berichtet. Das Gefühls- 
mäfsige, das Erlebnis — die Aufsergewöhnlichkeit eines Eindrucks, wie 
es C. und W. Stern nennen (Monographien über die seelische Entwicklung 
des Kindes. II. Erinnerung, Aussage und Lüge in der ersten Kindheit. 
Leipzig, J. A. Barth. 1909. 8. 11/12) — bildet zweifellos den eigentlichen 
Antrieb zum Beachten des Objekts, und ist die Ursache für die erste Ver- 
festigung in der Erinnerung. Das Gefühlsmäfsige ist nach meiner Ansicht 
dann bei mir in vielen Fällen, wo es nicht stark genug war, im Laufe der 
Zeit verblafst, die Lokalerinnerung ist geblieben. Der Grund für das Ver- 
schwinden des mehr Gefühlsmäfsigen gegenüber dem Objekt, der Lokalität, 
scheint mir in dem Interesse zu liegen: das Erlebnis, sofern es nicht etwas 
ganz Aufsergewöhnliches umschlofs, nahm mein Interesse weniger in An- 
spruch und verschwand, das Objekt, die Lokalität, fand ein gröfseres In- 
teresse und wurde vorherrschend. Diese Ansicht glaube ich ferner auch 
dadurch stützen zu können, dafs sich eine ziemlich starke visuelle Anlage 

bei mir geltend gemacht hat. 
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Besprechung. 


b 


Über Intelligenz-Stadien und -Typen beim 
Aussageversuch. 


Kritische Besprechung von W. Srern.! 


Inhalt: 1. Intelligenzstadien: der Tatbestand. 2. Intelligenzstadien: Psycho- 
logische Deutung. 3. Sonstige Ergebnisse der ScHrößLerschen 
Untersuchungen. 4. Intelligenztypen. 5. Psychopathologisches. 


Die experimentelle Untersuchung der Aussage — insbesondere die 
Anwendung des Bildexperiments — hat in letzter Zeit wieder eine gewisse 
Wendung genommen, die von dem vorwiegend forensischen Interesse an 
der Aussagetreue und -Untreue fort, und zu differenzialpsychologischen 
Interessen an der Aussage als „geistiger Leistung“ hinführt. Man unter- 
sucht jetzt vor allem den symptomatischen Wert, welchen die Aus- 
sage besitzt — sei es für das geistige Entwicklungsstadium, sei es für die 
typische Besonderheit der Versuchsperson; zugleich ist man bestrebt, aus 








! Zugleich: ein Sammelbericht über folgende Untersuchungen: 

1. E. Schröbler, Die Entwicklung der Auffassungskategorien beim 
Schulkinde, A@sPs 30 (1/2), S.1—112, auch separat in der „Sammlung von’ 
Abhandlungen zur psychologischen Pädagogik“. Herausgeg. von MEUMAnN 
4 (1). Leipzig und Berlin, Engelmann 1914. 122 S. 

2. E. Meumann, Vorlesungen zur Einführung in die experimentelle 
Pädagogik. 2. Aufl. 2, 513—523. 1913. — 3, 389—407. 1914. 

3. Helöne Lelesz, L’Orientation d’Esprit dans le T&moignage. Ar. de De 
14 (54), 113—157. 1914. 

4 6. Fr. Muth, Bildbeschreibungsversuche bei einem Falle von 
Dementia praecox, KlPsNKr (Sommer) 9 (1), S. 1—81, 1914. 

Mit diesen Besprechungen werden die früheren „Sammelberichte zur 
Psychologie der Aussage“ (diese Zeitschrift 1, 429 ff. und 7, 577 ff.) fortgesetzt. 
Doch enthält der diesmalige Sammelbericht nur einen Teil der Literatur; 
über die forensische Aussagepsychologie der letzten Jahre wird später 
im Zusammenhang berichtet werden. 
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den Ergebnissen Gesetzmäfsigkeiten für die Reihenfolge der Stadien 
und für die Gliederung der Typen abzuleiten. 

Diese Problemstellungen haben ja niemals der Aussagepsychologie 
ferngelegen, sondern waren nur vorübergehend etwas zurückgetreten; es 
sei nur an Bmers bekannte Typenaufstellung (Type descripteur, observa- 
teur usw. 1896), an die vom Referenten gefundenen Stadien des Aussagens 
(Substanz-, Aktionsstadium usw. 1904), an Birwaros, CoHN- DIEFFENBACHERS 
und anderer Forschungen erinnert. Eine kurze Zusammenfassung über 
den Stand des Problems bis zum Jahre 1911 findet sich in der „Differen- 
‚tiellen Psychologie“ des Referenten S. 203—213 („Darstellungstypen“); der 
gegenwärtige Bericht soll einige im Jahre 1914 erschienene Behandlungen 
des Problems besprechen und kritische und weiterführende Betrachtungen 
damit verbinden. 

Von den „Intelligenzprüfungen“ nach den bekannten Methoden 
EBBINGHAUSs, RıEs usw. und vor allem nach der Staffelmethode Bier - Simon 
unterscheiden sich die zur Rede stehenden Untersuchungen durch ihren 
qualitativen Charakter. Dort handelt es sich um Gradabstufungen der 
Intelligenz, hier um qualitative Verschiedenheiten im geistigen Habitus 
der Menschen. In Wirklichkeit ist beides natürlich nicht scharf zu sondern; 
methodisch müssen aber beide Gesichtspunkte auseinander gehalten werden. 
Auch das System Bıxer-Sımon benutzt qualitativ verschiedene Äufserungen 
der Intelligenz, aber lediglich als Material für die Gradfestsetzungen. Uns 
dagegen kommt es jetzt auf die qualitativen Besonderheiten 
selber an, die in ihrer psychischen Struktur und in ihrem Verhältnis 
zueinander erkannt werden sollen. 

Eine qualitativ abgegrenzte Reaktionsweise des Menschen nennen wir 
ein „Stadium“, wenn es eine bestimmte Stelle im Entwicklungsgange des 
Geistes vertritt, um späterhin durch andere Entwicklungserscheinungen 
abgelöst zu werden. Dagegen bezeichnen wir sie als „Typus“, wenn sie für 
eine Gruppe von Individuen eine dauernde und konstante, auf angeborenen 
Momenten beruhende Disposition repräsentiert. Das Durcheinandermischen 
beider Reaktionsformen hat namentlich in der Typenlehre manche Ver- 
wirrungen gestiftet. 


1. Intelligenzstadien : der Tatbestand. 


Unsere Kenntnis von den Stadien der Intelligenzentwicklung ist durch 
die Arbeit SCHRÖBLERS, die aus Meumanns und Sprangers Schule hervor- 
gegangen ist, sowie durch Mrumanns anschliefsende Erörterung in erfreu- 
licher Weise befestigt und zum Teil auch erweitert worden, so dafs wir 
hier nunmehr von einem gesicherten Befund der differentiellen Psychologie 
sprechen dürfen. Überblicken wir zunächst kurz, wie weit wir vor der 
ScarösLerschen Untersuchung gekommen waren. 

Die Aussagen, die ich von Schulkindern verschiedenen Alters über ein 
gesehenes Bild („Bauernstube“) geben liefs, hatte folgendes gelehrt: 

1. Als Symptome der geistigen Leistungshöhe sind Aussagen besonders 
in der Form des spontanen Berichtes zu benutzen; denn hier ist es 





ı Die Aussage als geistige Leistung und als Verhörsprodukt. 1904. 


302 Besprechung. 


der Vp. selbst überlassen, diejenigen Seiten des Gesamterlebnisses darzu- 
stellen, weiche sich ihrem Interesse, ihrer Auffassungsfähigkeit, ihrer Auf- 
merksamkeit, ihrer Erinnerung von selbst darbieten (während im Verhör 
die Auswahl des Stoffes ja von dem äufseren Zwang der Fragestellung 
abhängt). 

2. In solchen spontanen Berichten verschiedener Altersstufen zeigen 
nun die logischen Kategorien, welche Objekte einer Aussage sein können 
(Personen, Gegenstände, Handlungen, Eigenschaften, Beziehungen, Ge- 
danken) keine proportionale Zunahme, sondern eine im wesentlichen „addi- 
tive“ Entwicklung; d. h. jede Kategorie stellt sich als integrierender Teil 
der Aussage ein, wenn innerhalb der geistigen Reifung des Individuums 
„ihre Zeit“ gekommen ist; dann aber erfährt sie mit ziemlicher Plötzlich- 
keit eine bedeutende Ausbildung und tritt zu den vorher dagewesenen 
Kategorien als weiteres charakteristisches Glied in die Gesamtstruktur der 
Intelligenzleistungen ein. Natürlich ist der Begriff des „Additiven“ nicht 
so wörtlich gemeint, als ob eine Auffassungskategorie vor ihrer eigentlichen 
Entwicklungszeit im Bewulstsein und in der Darstellung des Individuums 
überhaupt fehlte; sie ist selbstverständlich vorhanden, macht sich auch 
spurenweise schon lange vorher geltend; nur ist ihr Verhältnis zu den 
anderen vorherrschenden Kategorien ein gänzlich untergeordnetes, um dann 
ein solches der Nebenordnung zu werden. — Auch nach der Epoche ihres 
plötzlichen Aufblühens nimmt eine jede Kategorie noch weiter zu, nicht 
aber mehr in gleichem Tempo; ihre Entwicklung tritt nun wieder zurück 
hinter anderen neu zur Reife kommenden Kategorien. 

3. Es ergaben sich bei dem Bauernstubenbild drei Hauptstadien, die 
ich als „Substanz-“, „Aktions-“, „Relations- und Merkmals“- 
Stadium bezeichnete. Das niederste Stadium (bei 7jährigen) ist durch 
Alleinherrschaft oder durch unverhältnismälsiges Überwiegen unverbundener 
Gegenstandsbezeichnungen (Personen und Sachen) gekennzeichnet; im 
nächsten (bei 10—11 jährigen) tritt die Nennung von Handlungen im gröfseren 
Umfange hinzu; das dritte (bei 14jährigen und älteren) bringt Angaben 
von näheren Bestimmungen, und zwar sowohl Beziehungen (namentlich 
örtliche) der Gegenstände untereinander, wie auch Eigenschaften der Einzel- 
gegenstände: Farbe, Form, Gröfse usw. Obgleich die Ortsangaben früher 
aufzutreten pflegen als die Eigenschaftsangaben schien mir doch von einer 
nochmaligen deutlichen Trennung innerhalb des Relation-Merkmal-Stadiums 
keine Rede zu sein. — Die Altersangaben haben hier natürlich nur die 
Bedeutung von ungefähren Durchschnittswerten; die Stadien finden sich 
auch oft bei älteren und jüngeren Kindern. 

4. Weitere Untersuchungen mit demselben Bild, so von OPPENHEIM 
und anderen, bestätigten im wesentlichen obiges Stadienschema. 

5. Aussageuntersuchungen mit einem anderen Bild von Coms - DIEFFEN- 
BACHER ergaben gleichfalls jene drei Stadien, darüber hinaus aber noch ein 
viertes: das „kritisch-reflektierende“ Stadium, da das dort benutzte 


Bild in ganz anderem Mafse als das von mir benutzte zu Deutungen und 
Reflexionen Anlafs bot.! 


1 J. Coun und J. DieFEENBACHER, Untersuchungen über Geschlechts-, 
Alters- und Begabungsunterschiede. Leipzig 1911. S. 96. 
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6. Schon beim Auffinden der Stadien war ich überzeugt, dafs es sich 
nicht um eine spezielle Entwicklungserscheinung der Aussagefähigkeit, 
sondern um eine allgemeinere Gesetzmäfsigkeit der geistigen 
Entwicklung handelte. Dies ist nun inzwischen durch weitere Befunde 
auf anderen Gebieten psychologischer Forschung bestätigt worden. 

7. Insbesondere hat der dem Aussageversuch nahe verwandte An- 
schauungsversuch ganz analoge Resultate ergeben. Bei diesem wird 
der Bericht über ein Bild nicht erst nach dessen Wegnahme, sondern 
während der Sichtbarkeit gegeben; die Erinnerungsfunktion fällt also fort, 
nur die Beobachtung und Auffassung ist tätig. Mit dieser Methode fanden 
CoHkx und DIEFFENBACHER dieselben vier Stadien, die ihnen der Aussage- 
versuch geliefert hatte! Bıner-Sımon fügten ihrer Intelligenzprüfungsskala 
(1908) einen solchen Bildbeschreibungsversuch ein und verlangten von drei- 
jährigen Kindern „Aufzählungen“ der Personen und Gegenstände, von 
siebenjährigen „Beschreibungen“ der sichtbaren Tätigkeiten und Zustände 
(Verbindung unseres Aktions- und Relations-Merkmalsstadiums), von zwölf- 
jährigen „Erklärungen“ des Zusammenhanges (etwa dem kritisch-reflek- 
tierenden Stadium entsprechend). Die Nachprüfer von Bixer-Sımon fanden 
jene Reihenfolge im wesentlichen bestätigt, so auch BoBErTAg bei deutschen 
Kindern mit Bildern anderer Art.” — Bei meinen eigenen Kindern, die 
sehr viel mit Bilderbüchern umgingen, liefsen sich die Stadien in noch 
früherer Zeitlage feststellen.* 

8. CoHn -DIEFFENBACHER haben dann noch bei einem ganz andersartig 
angelegten Experiment, nämlich bei einem Aufsatz über das Thema: 
„Was ich auf dem Freiburger Bahnhof gesehen und erlebt habe“ folgende 
Feststellung gemacht: In den Aufsätzen der Unterklassen herrschte ein 
„beschreibender“ Typ vor (der auf das Gegenständliche, den Bahnhof und 
seine Teile, die Züge und Lokomotiven gerichtet war; unserem Substanz- 
stadium entsprechend)*; in den Mittelklassen der „erzählende“ und der 
„schildernde*“ Typ (jener gibt Einzelerlebnisse, dieser das Leben und 
Treiben auf dem Bahnhof; das Aktionselement also steht im Vordergrunde, 
daneben auch die Eigenschaften und Beziehungen der Personen und Gegen- 
stände); in den Oberklassen stellte sich dann noch ein „reflektierender“ 
Typ ein. 

9. In sehr vielfrüheren Lebensjahren spielen sich analoge Entwicklungen 
innerhalb anderer seelischer Funktionen ab.® Das Wachstum des Wort- 
schatzes beim Sprechenlernen geht folgendermafsen vor sich: Zuerst be- 
steht der Wortschatz (wenn man von Interjektionen absieht) fast aus- 
schliefslich aus Hauptwörtern, später gesellen sich ziemlich plötzlich Verben 
in grofser Anzahl hinzu; erst in einer dritten Phase kommen Eigen- 


1a. a. O. S. 96. 

2 ZAngPs 5, 141ff. 1911. 

3 Psychologie der frühen Kindheit, S. 136/7. 

4 Das Wort „beschreibend“ hat hier also einen ganz anderen Sinn als 
bei Bıner - Sımox (vgl. Punkt 7), wie überhaupt die Terminologie auf diesem 
ganzen Gebiet leider noch sehr im argen liegt. 

5 Psychologie der frühen Kindheit. 8. 253/4. 
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schaftswörter, Ortsbezeichnungen, noch später die, logische Beziehungen 
ausdrückenden, Partikeln dazu (a.a.O. 8.111). — Die früheste Erinne- 
rungsfähigkeit des Kindes bezieht sich ausschliefslich auf Gegen- 
ständliches: dann entwickelt sich die Erinnerung an Vorgänge, nament- 
lich an selbst getane Handlungen, später werden die Erinnerungen 
lokalisiert (also mit Ortsbeziehungen behaftet), endlich erstrecken sich die 
Erinnerungen auf spezielle Merkmale der erinnerten Gegenstände und Per- 
sonen (a. a. O. S. 254). 

10. Der Umstand, dafs die Stadien bei verschiedenen Leistungen, zwar 
eine analoge Abfolge, dagegen eine ganz verschiedene absolute Zeit- 
lage aufweisen, wirft ein weiteres Licht auf ihre Bedeutung. Es handelt 
sich nicht um Epochen, welche die Gesamtpersönlichkeit in ihrer Intelli- 
genzentwicklung durchläuft (denn dann müfste sie auf einer bestimmten 
Altersstufe in jeder Beziehung einem der Stadien angehören), sondern 
um Durchgangsstufen, welche die Bewältigung jeder intellektuellen Aufgabe 
durchlaufen muffs. Von dem Termin, zu welchen normalerweise die Aufgabe 
an das Kind herantritt, und von ihrer Schwierigkeit hängt es ab, wann hier 
die Stadien durchlaufen werden. Darum kann ein Kind, das für ein be- 
stimmtes Leistungsgebiet im Aktionsstadium ist, für ein anderes, schwereres 
oder leichteres, in einem tieferen oder höheren Intelligenzstadium sein. 


Schröbler (1) formuliert den in Obigem angedeuteten Tatbestand dahin, 
dafs das Kind sich „bei der Erarbeitung der Wirklichkeit während be- 
stimmter Perioden seines Lebens von gewissen Kategorien, die gleich 
ordnenden Prinzipien im Bewulstsein herrschen, leiten läfst“. Er mifst 
dieser These eine psychologische und pädagogische Bedeutung bei, die es 
erfordert, ihre Geltung auf einer breiteren Grundlage, als es bisher ge- 
schehen war, nachzuprüfen, und auch die psychologische Struktur der dabei 
beteiligten seelischen Phänomene genauer zu analysieren. Zu diesem Zweck 
schliefst er sich möglichst genau an die von mir angewandte Methodik an, 
erweitert aber sein Verfahren nach folgenden Richtungen: 

a) Er prüft jeden der 8 Jahrgänge der Volksschule (während ich 
nur 3 herausgegriffen hatte) und zwar je 9 Knaben und je 9 Mädchen aus 
jeder Altersstufe. Unter den je 9 waren immer 3 gut-, 3 mittel-, 3 schwach- 
Begabte. Im ganzen erstreckt sich seine Untersuchung auf 144 Kinder. 

b) Er benutzt nicht 1 Aussageobjekt, sondern deren 6: 3 Bilder und 
3 plastische Gegenstände (Tiermodelle, Bronzefigur); so wird die Zufälligkeit 
des Ergebnisses, die von dem einzelnen Reiz ausgehen mag, ausgeschaltet. 

c) Er stellt mit diesen 6 Objekten nicht nur Aussageversuche (mit 
Bericht und Verhör), sondern auch Anschauungsversuche (mit freier 
und mit geleiteter Beobachtung) an, um diese verwandten Verhältnisweisen 
miteinander zu vergleichen. (Schr. glaubt hiermit voranzugehen; es war 
ihm nicht bekannt, dafs vor ihm schon CoHun-DIEFFENBACHER beide Ver- 
fahrungsweisen angewandt hatten). An gewissen Kindern wurden nur Aus- 
sageversuche, an anderen nur Beobachtungsversuche gemacht; jedes Kind 
wurde mit allen 6 Objekten geprüft. Schmerzlich vermifst man eine An- 
gabe, wieviel Kinder mit Bericht/Verhör, wieviel mit Beobachtung geprüft 
wurden; so bleibt es auch unklar, auf welche Personenzahlen sich die an- 
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gegebenen Durchschnittswerte — und nur solche werden veröffentlicht — 
beziehen. Die statistischen Berechnungen der gemachten Angaben erfolgten 
ähnlich wie bei meinen früheren Versuchen. 

Von den sehr mannigfachen Ergebnissen wollen wir in erster Linie 
diejenigen besprechen, die sich auf die Stadienbildung beziehen. Schr. 
gliedert die Ergebnisse dem Alter nach in 3 Stufen, deren jede 2—3 Jahr- 
gänge umfafst; bedauerlich ist, dafs wir auf diese Weise von den einzelnen 
Jahrgängen nichts erfahren. Die eine von ihm angewandte Berechnungs- 
weise betrifft nun die Verteilung der „Kategorien“ auf die Gesamt- 
leistung der Berichte und freien Beobachtungen, und es ergab sich, dafs 
der prozentuale Anteil der substantiellen Angaben (Personen und Sachen) 
sich von der Unterstufe zur Oberstufe stark verringerte (von rund 60%, 
auf knapp 40°,), während die „Aktionen“ ziemlich konstant blieben 
(zwischen 9°, und 12°,) und die Angaben der Qualitäten und Relationen 
sich mit steigendem Alter fast verdoppelten (Qualitäten von etwa 15°, 
auf 28°,,, örtliche Relationen von etwa 10%, auf 18%). Somit verschiebt 
sich das Strukturbild der Aussage von einer stärkeren Betonung der Sub- 
stanzen im frühen Kindesalter zu einem relativ stärkeren Hervortreten der 
Beziehungen und Qualitäten im höheren Jugendalter — also eine Bestäti- 
gung des Grundprinzips der Stadienbildung. Besonders überraschend wirkt 
der Umstand, dafs bei den Anschauungsversuchen diese Verschiebungen 
in ganz gleicher Weise stattfanden wie bei den eigentlichen Aussagever- 
suchen; ja eher waren die Altersdifferenzen bei ersteren noch etwas deut- 
licher ausgeprägt. 

Eine andere Berechnung bezog sich auf die Spontaneität des In- 
teresses. Auf Grund von vorher ausgearbeiteten Verhörslisten lie[s sich 
feststellen, wie viele Angaben jeder Kategorie im Idealfall hätten gemacht 
werden können; setzt man die Anzahl der im spontanen Bericht wirklich 
erfolgten Angaben der Kategorie zu dieser Idealzahl ins Verhältnis, so 
gewinnt man den „Spontaneitätswert“ der Kategorie. Da ergibt sich nun 
bei den Beobachtungsversuchen, dafs dieser Wert für Gegenstände 
auf der Unterstufe um ein geringes höher ist als auf der Oberstufe (38% 
gegen 35°); das bedeutet, dafs die Kleinen trotz ihrer im ganzen so sehr 
viel weniger umfangreichen Aussage doch absolut genommen mehr Gegen- 
stände spontan beobachtet haben, als die Grofsen. Alle anderen Haupt- 
kategorien haben dagegen mit steigendem Alter einen wachsenden Spontanei- 
tätswert: der der Aktion verdoppelt sich (von 20°, auf 44°,,); die Relationen 
und Qualitäten, die bei den Kleinen nur die geringe Spontaneität von 51/, °/, 
haben, verdreifachen und versechsfachen sich gar. — Bei den Berichts- 
versuchen ist der Spontaneitätswert der kleinen Kinder für alle Kate- 
gorien geringer als der der älteren; aber der Rückstand der Kleinen ist 
ganz unbedeutend bei den Substanzen, stärker bei den Aktionen und am 
stärksten wieder bei den Relationen und Qualitäten, wo ihr Spontaneitäts- 
wert nur !/; und !/, des Wertes der Grolsen beträgt. „Man sieht deutlich“, 
so schliefst SCHRÖBLER diese Betrachtung, „dafs das jüngere Kind im Ver- 
gleich zum älteren, was den Gebrauch dieser Kategorien bei der geistigen 
Arbeit anlangt, noch ein Fremdling ist“ (S. 65). Also auch hier genau das 
gleiche Hauptergebnis wie oben. 
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SCHRÖBLER diskutiert nun die Frage, ob wir auf Grund dieser nach- 
gewiesenen Verschiebung der Kategorienverhältnisse berechtigt seien, von 
ausgesprochenen „Stadien“ zu reden. Seine Zahlenergebnisse sprechen 
eigentlich nicht dafür, denn auf allen Altersstufen finden wir schon sämt- 
liche Kategorien vertreten, nur eben in verschiedener Verteilung; und 
auch die einzelnen Aussagen boten nur ausnahmsweise reine Fälle eines 
Stadiums. Dennoch glaubt er, zum mindestens für das erste, das Substanz- 
stadium, eine solche reine Existenzweise annehmen zu können; hier ist 
die Apperzeption des Kindes noch durchaus beschränkt auf das Haupt- 
gerippe des Wahrnehmungsinhalts, das sind die Gegenstände; die anderen 
Kategorien sind zwar im Bewulfstsein vorhanden (und, wie sich beim Verhör 
zeigt, auch zur Äufserung zu bringen); aber die spontane Auffassung, die 
natürliche Interessenrichtung weils noch nichts mit ihnen anzufangen. 
Einige diesem reinen Substanzstadium angehörige Beispiele von Beob- 
achtungs- und Berichtsaussagen werden uns geliefert; die eigentliche Zeit 
dieses Stadiums liegt aber, wie ScHRÖBLER meint, schon vor den unter- 
suchten Altersstufen. Wenn dann die Aufmerksamkeit und das spontane 
Interesse vom Substantiellen zum Akzidentellen (den an den Gegenständen 
und Personen wahrnehmbaren Handlungen und Zuständen, Eigenschaften 
und Beziehungen) übergeht, so kann man in der Tat von einer „additiven“ 
Entwicklung sprechen, von dem Neuauftreten einer vorher latent gebliebenen 
Seite der Spontaneität. Innerhalb der akzidentellen Kategorien dagegen 
sind dann nicht mehr so deutlich selbständige Stadienbildungen zu unter- 
scheiden, freilich ebensowenig eine Proportionalentwicklung der Kategorien, 
sondern: es treten zwar die verschiedenen Kategorien ziemlich zusammen 
auf, aber die einen (die Aktionen) entwickeln sich früher zu einer gewissen 
Höhe, während die Relationen und namentlich die Qualitäten aus sehr un- 
bedeutenden Anfängen erst spät zur vollen Entfaltung kommen. 

Man wird im wesentlichen dieser Auffassung zustimmen können. Der 
Begriff der Stadien war auch nie so gemeint, als ob in ihnen eine Kate- 
gorie mit Ausschliefslichkeit vorherrschen solle, sondern nur in dem Sinne, 
dafs die Kategorie im Strukturbild der Aussage ein relatives Überwiegen 
zeige, wodurch die Aussageweise gegenüber derjenigen früherer und 
späterer Entwicklungsphasen ein qualitativ bestimmtes Gepräge erhalte.! 
Immerhin aber scheint es mir, als ob die Untersuchungsweise SCHRÖBLERS 
geeignet ist, die tatsächliche Verschiedenheit zwischen den Altersstufen 
zu sehr zu verringern. Denn indem er nur Durchschnittswerte gibt, welche 
sowohl die Ergebnisse von 3 Jahrgängen wie die Aussagen über 6 Objekte 
in sich vereinen, ist es ja selbstverständlich, da[s in jedem Aussagedurch- 
schnitt alle Kategorien in gewissen Prozentsätzen vertreten sein werden — 
während die Leistungen des Einzelkindes, und das Verhalten gegenüber 
dem einzelnen Objekt viel deutlicher das Vorwiegen der einen oder anderen 
Kategorie bekunden mag. Da die 6 Objekte sehr verschieden schwierig 


! In gleicher Weise ist ja auch der Begriff des „Typus“ nicht durch 
die absolute Alleinherrschaft, sondern durch die relative Prävalenz einer 
Verhaltungsweise zu definieren (Diff. Psychol. S. 171). — Vgl. auch im 
Text S. 302 Punkt 2. 
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waren, so ist ja nach Vorhergesagtem (s. Punkt 10 auf S. 304) von vorn- 
herein zu erwarten, dafs sie auch bei einer identischen Vp. auf verschiedene 
Auffassungsstadien stofsen könnten. — Somit ist vermutlich die Überein- 
stimmung der Schrögrerschen Ergebnisse mit den früheren Stadienunter- 
suchungen noch gröfser, als er selbst annimmt. 


2. Intelligenzstadien: Psychologische Deutung. 


Bezog sich alles Bisherige auf den Tatbestand der Kategorien- 
verschiebungen und Stadienbildungen, so ist nun die psychologische 
Deutung dieses Tatbestandes zu erörtern. Hierüber waren die früheren 
Untersuchungen relativ kurz hinweggegangen; erst Schröblers (1) und im 
Anschlufs an ihn Meumanns (2) Betrachtungen sind ausführlicher und 
regen zur Diskussion an. ; 

Auf die Frage, welche psychische Funktion es sei, die in den Sta- 
dien ihre Entwicklung bekunde, antworten ScHRÖBLER und MEUMANN über- 
einstimmend: Die Apperzeption. SCHRÖBLER versteht unter Apperzeption 
„diejenigen seelischen Prozesse, in denen sich die Auffassung der gegen- 
ständlichen Welt vollzieht“; „die Apperzeption macht, psychologisch þe- 
trachtet, verschiedene Entwicklungsstufen durch, und zwar ist ihre Rich- 
tung jeweilig bestimmt durch die dispositionell im Vordergrunde stehenden 
Kategorien“ (S. 74). Merumasn formuliert: „Das sukzessive Auftreten der 
einzelnen Anschauungskategorien stellt den Entwicklungsgang der Apper- 
zeption bei der Aufnahme und Verarbeitung der Aufsenwelt durch den 
kindlichen Geist dar“ (401/2). 

In einem Hauptpunkt deckt sich diese Auffassung mit der meinigen, 
die ich folgendermafsen aussprechen möchte: Die Kategorien beziehen sich 
nicht auf das „psychische Erlebnis“ als solches, sondern auf die Bear- 
beitung, die das Ich an dem Erlebnis vornimmt auf Grund von inneren 
spontanen Dispositionen. Wenn es noch einer weiteren Wiederlegung 
der alten sensualistischen These bedurft hätte, als ob unser Auffassen ein 
blofses passives Hinnehmen der gleichzeitigen und sukzessiven Sinnes- 
empfindungen wäre — so würde sie in dem Tatbestand der Stadienbildung 
gegeben sein. Das Material an Sinneseindrücken, welches bei der Wahr- 
nehmung in der Psyche erzeugt wird, gewinnt den Charakter einer Beob- 
achtung, eines Gegenstandes der Aufmerksamkeit, einer Erinnerung, einer 
Darstellung erst durch jene aktive Verarbeitung, welche zugleich negativ 
und positiv vorgeht. Negativ, indem sie einen grofsen Teil des verfügbaren 
Materials abgleiten läfst; positiv, indem sie eine Auslese unter bestimmten 
Gesichtspunkten (eben den „Kategorien“) vornimmt. Hemmung und Aus- 
lese gehen dabei — wenigstens bei freien Beobachtungen und Berichten — 
ohne willensmäfsige Absicht vor sich; sie springen hervor aus einer inneren 
Zielstrebigkeit, die tiefer als alle Bewulstheit liegt und eben darum eine 
solch deutliche Gesetzmälsigkeit der Entwicklung zeigt. 

Freilich kann diese kategoriale Bearbeitung auch unter die Leitung 
des Willens treten, sei es durch einen auf den Willen ausgeübten äufseren 
Zwang (bei der geleiteten Beobachtung, beim Verhör), sei es durch eine 
Aufgabe, die sich der Wille selbst stellt (z. B., wenn ein Kind auf die Idee 
kommt, einmal alle Farben auf einem Bild herauszusuchen). In diesen 
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Fällen der bewufsten Willenstätigkeit aber wird, worauf SCHRÖBLER mit 
Recht hinweist, sofort das Stadiengesetz durchbrochen oder zum mindesten 
verdunkelt; jetzt können auch Kategorien wirksam werden, auf welche die 
spontane Auslese noch nicht verfallen würde. Damit ist erwiesen, dafs 
wir scheiden müssen zwischen der Möglichkeit und der Disponi- 
bilität einer bestimmten Auffassungsweise; das Kind, das für eine be- 
stimmte Aufgabestellung das „Substanzstadium“ zeigt, ist nicht unfähig, 
Aktionen, Qualitäten usw. aufzufassen, zu reproduzieren, darzustellen, son- 
dern nur nicht von selbst innerlich dazu disponiert. Wird sein Wille z.B. 
durch Befragung darauf geleitet, oder wird es vor eine Aufgabe geringerer 
Schwierigkeit gestellt, so treten jene vorher verborgen gewesenen Kate- 
gorien sofort auf. Allerdings werden — worauf wieder MEUuMAnN auf- 
merksam macht — die durch äulsere Veranlassung auftretenden Kategorien 
ein anderes Gepräge tragen als die spontan sich einstellenden. Die letzteren 
werden verständnisvoller gebraucht werden; „blofs von der Umgebung ein- 
getrichterte Anschauungsgesichtspunkte verraten ihren Ursprung durch 
die schablonenhafte und oft unzutreffende Anwendung von seiten des 
Kindes“ (Mrumann S. 404). 

So ist nach obigem die Stadienbildung nicht allein ein Symptom für 
die rein geistige Kapazität des Kindes, sondern zugleich für ein inneres 
Eingestelltsein, für eine spontane Beteiligung des Gemüts, kurz für das 
Interesse. Die Beziehung von Begabung und Interesse ist ein noch 
sehr dunkles Kapitel der Psychologie, deren künftige Bearbeitung aber 
grofse Ausbeute verspricht. Über den Anteil des Interesses am Aussageakt 
hat ScHRÖöBLER recht lehrreiche Feststellungen gemacht. Wenn das Kind 
ein sichtbares oder sichtbar gewesenes Objekt beschreiben will, so wird es 
fast stets mit jenen Punkten beginnen, die sein spontanes Interesse am 
meisten anregen, nnd dann allmählich zu den ihm weniger interessanten 
übergehen. Die Reihenfolge der Angaben spiegelt also oft geradezu die 
Interessenskala des Kindes wieder. Zum mindesten lassen sich zwei Phasen 
innerhalb des Aussageaktes mehr oder minder deutlich unterscheiden: ein 
erster Teil, der die Sphäre des spontanen Interesses umfalst und mit trieb- 
artiger Selbstverständlichkeit abläuft, und — oft durch eine Pause ge- 
trennt — ein zweiter Teil, der nicht aus Interesse an dem Gegenstand, 
sondern aus Pflichtbewufstsein, aus dem Wunsch, eine möglichst umfang- 
reiche Aussage zu machen, nur vermittels bewufsten Willensantrieben und 
deshalb auch in stockendem Tempo erfolgt. (Es gibt freilich auch Kinder, 
bei denen sich der Aussageakt mit der Sphäre des Interesses erschöpft.) 

Indessen hat SchröBLer die Bedeutung dieses Interessemoments nicht 
genügend ausgeschöpft. Er verwertet es lediglich zur Erklärung der 
Beobachtungs- und Aussagefehler (es zeigt sich nämlich, dafs die ohne 
inneres Interesse zustande gekommenen Elemente der Aussage beträchtlich 
fehlerhafter waren als die anderen); dagegen sieht er nicht den offenbar 
vorhandenen Zusammenhang mit der Stadienbildung. Diesen Zusammen- 
hang hatte ich in meiner ersten Untersuchung bereits angedeutet, indem 
ich ausführte, dafs das Entwicklungsprinzip des spontanen Berichtens das 
„der praktisch-persönlichen Wertbeziehung“ sei; aber er verdient eine ge- 
nauere Verfolgung. Gerade der Befund ScHrößLErs, dals sich in den spon- 
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tanen Aussagen ein erster Teil des völlig spontanen Interesses meist deut- 
lich herauslösen lasse, ermöglicht ja eine gesonderte Untersuchung der 
Kategorien. Man darf im voraus überzeugt sein, dafs in jenem Kernteil 
der Aussage nicht nur die gröfsere Aussagetreue, sondern auch die deut- 
lichere Isoliertheit der dem Kinde adäquaten Aussagekategorien zu finden 
sein wird — während in dem nur aus indirektem Interesse gegebenen In- 
halte des zweiten Berichtsteils viele Angaben aus Kategorien erfolgen 
werden, die dem Kinde noch nicht innerlich organisch geworden sind. Ein 
aussichtsvolles Problem für künftige Forscher! — 

Ist es nun aber gerechtfertigt, die Stadienbildung im wesentlichen als 
eine Wirkung der Apperzeption (Auffassung) zu betrachten, wie es 
MEUMAnN und ScHRöBLER tun? Ich selbst hatte früher (Über Psychologie 
der individuellen Differenzen 1900) ähnlich gedacht und daher von „Auf- 
fassungs“-Typen gesprochen. Inzwischen aber glaube ich mich überzeugt 
zu haben, dafs jene Formulierung zu eng, zum Teil vielleicht geradezu irre- 
führend ist (Differentielle Psychologie 1911, S. 204,5). 

Empirisch sind uns zunächst nicht die „Auffassungen“ oder „Apper- 
zeptionen“* der Vp. gegeben, sondern nur „Darstellungen“ (mündliche, 
schriftliche — auch graphische), die sie von einem zusammenhängenden 
Erlebniskomplex geben. Und die Darstellung ist nicht etwa ohne weiteres 
als Spiegelbild der Auffassung zu betrachten; sondern wie die Auffassung 
selbst schon auf einer Siebung und Auslese aus der Sinneswahrnehmung 
beruht, so geht die Darstellung aus der Auffassung nur durch wiederholte 
Siebung und Auslese hervor. „Durchaus nicht alles, was aufgefalst worden 
ist, wird über die Darstellungsschwelle gehoben, manches nicht, weil ihm 
die Wucht fehlt, um sich in eine Äufserung umsetzen zu können, anderes 
nicht, weil die Technik versagt, wieder anderes nicht, weil das Darstellen 
selber seine eigenen Wahl- und Gestaltungsprinzipien hat“ (Differentielle 
Psychologie, S. 204). Gilt diese Charakteristik für die Beobachtungsver- 
suche, bei denen sich die Auffassung direkt in sprachlichen Ausdruck 
umsetzt, so schiebt sich bei den Aussageversuchen die weitere Funktion 
der Erinnerung dazwischen; hier mufs ein Reizkomplex, bis er zur Dar- 
stellung kommt, vier Schwellen überschreiten, auf deren jeder eine 
neue Bearbeitung erfolgt: die Wahrnehmungs-, Auffassungs-, Erinnerungs- 
und Darstellungsschwelle. — Oder betrachten wir die Sprachentwicklung, 
die im Wortschatzwachstum so deutlich unsere Stadien zeigt. Hier ist es 
eine der bekanntesten Erscheinungen der Kindersprache, dafs das Sprach- 
verständnis dem Selbersprechen stets um eine beträchtliche Strecke voraus 
ist. Wenn also das Kind in bezug auf seinen eigenen Sprachausdruck auf 
einem bestimmten Stadium steht, kann sein Sprachverständnis (d. h. seine 
Auffassung) schon auf einem höheren stehen; die Stadienbildung im Wort- 
schatz ist somit nicht ein Abbild der „Auffassung“, sondern ein besonderes 
Gesetz des „Ausdrucks“. — Ein weiteres Gebiet, das die Stadienbildung 
aufweist, ist die Entwicklung des freien Zeichnens. Wenn hier das Kind 
erst Gegenstände und Personen ohne jede nähere Charakteristik hinstellt 
(Substanzstadium), später die Gestalten in einer bestimmten Bewegung oder 
Handlung darstellt (Aktionsstadium) und endlich ihre Beschaffenheit in 
einigermafsen anschauungsmälsiger Form und ihre Beziehungen unterein- 
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ander durch Gruppierung und Komposition wiederzugeben sucht (Qualitäts- 
und Relationsstadium), dann ist es erst die darstellerische Bearbeitung, 
die aus den längst aufgefafsten Kategorien die engere Auslese trifft. 


Aus diesen Gründen hatte ich 1911 vorgeschlagen, die in Frage 
stehenden Dispositionen nicht als Auffassungs- sondern als „Darstellungs“- 
Stadien und -Typen zu bezeichnen (Differentielle Psychologie, S. 203). Dieser 
Name hätte den Vorteil, dafs er keine engen psychologischen Voraus- 
setzungen über das Zustandekommen der Stadien macht, vielmehr nur die 
Erscheinung benennt, in welcher uns die Stadienbildung äufserlich entgegen- 
tritt. Man mag über die Zweckmälsigkeit dieser Benennung im Zweifel 
sein; keinesfalls aber enthebt sie uns der eigentlich psychologischen Frage: 
worin denn eigentlich das Gemeinsame liege, das hier bei 
der Auffassung, dort bei der Erinnerung, hier im Wort- 
schatz der Sprache, dort im graphischen Ausdruck immer 
wieder jene gesetzmälsige Abfolge der Stadien hervorruft? 


Soviel stellten wir schon fest: es handelt sich jedesmal um eine 
geistige Bearbeitung des Rohmaterials, wie es der Psyche durch äufsere 
Eindrücke zugeführt wird. Diese Bearbeitung wird aber stets von einem 
bestimmten Ziel (unbewulst) geleitet, hat also eine teleologische Be- 
deutung: sie will nicht nur in den chaotischen subjektiven Erlebnisinhalt 
Ordnung bringen, sondern sie will damit zugleich den objektiven Sachver- 
halt der Welt irgendwie gerecht werden. Nicht dem ganzen Sachverhalt; 
denn dieser ist in der Fülle seiner Inhalte unendlich; und eben deswegen 
findet die Hemmung und Auslese statt, um wenigstens von einer oder 
einigen Seiten her die geistige Bewältigung der Objektwelt zu ermöglichen. 
Die „Kategorien“ sind ja nicht blofs psychische Vorstellungsgebiete, son- 
dern objektive Seinsmerkmale, und diese intentionale Beziehung 
zum Objekt ist es vor allem, die von Stadium zu Stadium wechselt.! 
Die Richtung dieses Wechsels ist wiederum teleologisch zu verstehen: die 
geistige Bearbeitung greift zuerst an jenen Kategorien an, welche die un- 
mittelbarste objektive Wichtigkeit haben, den Substanzen; diese werden 
dann erst zu „Ansatzflächen“ für die weiteren Kategorien, wodurch die Ob- 
jektwelt immer wieder von neuen und feineren Seiten her bewältigt 
wird — kurz die Stadienbildung ist das Erzeugnis einer fort‘ 
schreitenden geistigen Anpassung an die Forderungen der 
objektiven Wirklichkeit. Damit haben wir die gesuchte Gemeinsam- 
keit gewonnen; es handelt sich nicht um die Entwicklung einer spezifischen 
inhaltlich determinierten Funktionsweise des Auffassens oder der Erinne- 
rung oder der sprachlichen oder graphischen Darstellung, sondern um ein 
formales Entwicklungsprinzip, das auf den verschiedensten geistigen 
Inhaltsgebieten — je nach der Art der an das Individuum herantretenden 
Aufgaben — in einer bestimmten Zweckrichtung tätig ist. Diese formalen 
Dispositionen aber bezeichnen wir als Intelligenz; und so sind unsere 
Stadien recht eigentlich „Intelligenzstadien‘“. 


! Andeutungen ähnlicher Art, die auf Anregungen von E. SPRANGER 
zurückgehen, bringt auch ScuröBLer, S. 110. 
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Die gleich formale und teleologische Auffassung des Begriffs „Intelli- 
genz“ habe ich auch schon an einer anderen Stelle vertreten, wo von den 
rein quantitativen Abstufungen der Intelligenz die Rede ist. Dort definierte 
ich: „Intelligenz ist die allgemeine Fähigkeit eines Individuums, sein 
Denken bewufst auf neue Forderungen einzustellen; sie ist allgemeine 
geistige Anpassungsfähigkeit an neue Aufgaben und Bedingungen des 
Lebens.“! Dort wurde gleichfalls die Aussichtslosigkeit des Versuchs be- 
tont, eine bestimmte seelische Einzelfunktion (sei es das Kombinieren 
oder das Verstehen oder das Definieren usw.) zum Wesen der Intelligenz 
zu machen. In dem soeben gewonnenen Ergebnis scheint mir nun eine 
deutliche Bekräftigung dieser Auffassung zu liegen: Die Entwicklung 
derIntelligenz ist rein quantitativ zu kennzeichnen durch 
die wachsende geistige Anpassungsfähigkeit an immer 
schwierigere Anforderungen, qualitativ durch die sich er- 
weiternde geistige Anpassungsfähigkeit an immer neue 
Kategorien des Daseins (dort ergeben sich die Intelligenz- 
grade, hier die Intelligenzstadien). Hier wie dort erstreckt 
sich die Anpassungsfähigkeit auf die verschiedensten gei- 
stigen Funktionen, ist also nicht einer von diesen als deren 
Spezialgesetz zuzuschreiben. 


Eine weitere Frage betrifft die Art der am Intelligenzakt beteiligten 
Aufmerksamkeit. Meumann ist geneigt, die höheren Stadien gegenüber 
dem Substanzstadium durch das Eintreten einer analysierenden Auf- 
merksamkeitsleistung zu scheiden. Auf dem ersten Stadium „beschränkt 
sich die Anschauung des Kindes im wesentlichen auf den Erwerb von Ge- 
samtvorstellungen der Dinge, deren einzelne Eigenschaften und Beziehungen 
ihm noch wenig zum Bewufstsein kommen .... Hierauf folgt ein zweites 
Stadium ...., in welchem die Analyse der Objekte einsetzt; sie besteht 
darin, dafs dem Kinde Gesichtspunkte der Analyse in Form von Leitvor- 
stellungen der analysierenden Aufmerksamkeit in allmählich wachsender 
Fülle aufgehen.“ 

Diese Auffassung scheint mir nicht in allen Punkten zutreffend 
zu sein. 

So ist zunächst schon die Gegenstandsauffassung nicht von vornherein 
ein blofses Hinnehmen von unanalysierten Gegebenheiten, sondern das Er- 
zeugnis sowohl einer analysierenden wie einer synthetischen Tätigkeit (in- 
dem aus dem Chaos der Sinneseindrücke bestimmte Komplexe heraus- 
gesondert, innerhalb jedes Komplexes aber die Elemente zur Einheit des 
Dinges zusammengefa/st werden müssen). Freilich entwickelt sich diese 
Fähigkeit im Kinde so früh (vgl. meine Darstellung in „Psychologie der 
frühen Kindheit“, S. 60ff.), dafs beim Schulkinde schon eine völlige 
Mechanisierung erreicht ist; deshalb stellt sich hier die. Auffassung der 
Substanzen ohne einen besonderen Impuls zu zerlegender oder ver- 
knüpfender Aufmerksamkeit ein, und so ist das Substanzstadium durch 
eine relativ geringe Höhe der Aufmerksamkeitsleistung gekennzeichnet. 


1 Die psychol. Methoden der Intelligenzprüfung. Leipzig 1912, 8. 3. 
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Die Aktionen, Eigenschaften und Beziehungen an dem Dinge können nun, 
wie Meumann hervorhebt, von den höheren Stadien nur dadurch beachtet 
werden, dafs der Auffassungsinhalt unter bestimmten Gesichtspunkten 
(den „Kategorien“) analysiert wird. Am leichtesten sind nun die am Einzel- 
objekt erkennbaren Handlungen der Analyse zugänglich, weil gewöhnlich 
zujedem Objekt nur eine einheitliche Handlung gehört, die sich mit dem 
Objekt zusammen daher auch viel eher der Aufmerksamkeit aufdrängt; 
dagegen verlangt die Beachtung der Merkmale, die an dem Einzeldinge in 
gröfserer Zahl vorhanden sind, eine viel weiter gehende Zerlegung und 
Abstraktion von der substantiellen Gesamtvorstellung. 

Nun besteht aber neben der analysierenden Aufmerksamkeitsarbeit 
auch eine synthetische; und es ist irrig, wenn MEUMAnn meint, dafs 
deren Einflufs sich nach dem gegenwärtigen Stande der Untersuchung 
„nur logisch konstruieren liefse“. Gewils ist es das primitivere Verhalten, 
dafs das Kind an dem Einzelnen haften bleibt, welches ihm die Analyse 
liefert; aber schon im Relationsstadinm wird ja mit der Beachtung von ört- 
lichen Verhältnissen eine Verknüpfung zwischen den Einzelgegenständen ge- 
schaffen; und wenn hier die Synthese noch in der einfacheren Anschauungs- 
beziehung besteht, so wird in dem vierten Stadium der Reflexion und der 
Erklärung die Synthese auch auf abstrakte Beziehungen ausgedehnt. Jetzt 
werden auf die sichtbaren Objekte die Verknüpfungen von Ursache und 
Wirkung, von Ausdruck und seelischem Erleben, von Mittel und Zweck 
angewandt; und in dem Versuch, den Gesamtsinn eines aus vielen Ele- 
menten bestehenden Bildes zu erfassen, hat die Synthese die volle Vor- 
herrschaft gegenüber der analytischen Aufmerksamkeit gewonnen. — 

SCHRÖBLER und MEUMAnN warfen schliefslich noch die Frage nach dem 
Anteil innerer und äufserer Ursächlichkeiten am Zustandekommen der 
Intelligenzstadien auf. Ihr Standpunkt deckt sich mit dem meinigen: es 
handelt sich im wesentlichen um ein innerlich bedingtes Gesetz der 
Entwicklung von Dispositionen, nicht um ein Produkt der äufseren Er- 
ziehungs- und Unterrichtseinflüsse. Allerdings gibt es auf diesem Gebiet 
so wenig wie auf anderen „reine“ Entwicklungserscheinungen ; Konvergenz 
zwischen innen und aufsen besteht auch hier. Allein die pädagogischen 
Wirkungen haben doch nur sekundären Charakter. Die allgemeine 
Bildungshöhe eines Kindes wird das Eintreten der Stadien im ganzen ver- 
frühen können; bestimmte Unterrichtsmalsnahmen — z. B. die Methode 
des Anschauungsunterrichts — mögen auch in einzelnen Fällen eine Ver- 
schiebung des natürlichen Kategorienverhältnisses mit sich bringen. Aber 
die typische Gesetzmäfsigkeit der Intelligenzstadien wird davon doch nicht 
durchbrochen; sie ist aufserdem auf so verschiedenen Gebieten — und 
unter so verschiedenartigen pädagogischen Einflüssen — als zutreffend be- 
funden worden, dafs sie als Bekundung einer inneren Entwicklungs- 
teleologie angesprochen werden muls. 
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1II. Sonstige Ergebnisse der Schröblerschen Untersuchung. 


SCHRÖBLERS Untersuchung hat auch aufserhalb des Stadienproblems 
noch eine Reihe von Ergebnissen zutage gefördert, auf die kurz hinge- 
wiesen sein mag. Dort wo er sie mit meinen früheren Aussageforschungen 
vergleichen kann, kommt er fast stets zu einer Bestätigung. 


Sein Verfahren bot vor allem weitgehende Gelegenheit zur Ver- 
gleichung der Geschlechter. Hier war am überraschendsten, dafs 
sich diese zu den beiden Versuchsarten (Beobachtung und Bericht aus der 
Erinnerung) sehr verschieden verhielten; die „Beobachtung“ erscheint 
hiernach als die eigentliche Domäne der Mädchen. Dies trat schon beim 
Umfang der Aussagen hervor: während die „Berichte“ der Knaben ihren 
„Beobachtungen* an Menge der Angaben ungefähr gleich standen, in der 
Oberstufe sogar überlegen waren, hatten die Mädchenberichte durchweg 
einen geringeren Umfang (auf der Unterstufe ?/;, auf der Oberstufe 2) im 
Vergleich mit den entsprechenden Beobachtungen. Die Erschwerung der 
Aufgabe beim Bericht aus der Erinnerung hat also bei den Mädchen hem- 
mend gewirkt, während die Knaben erst durch die erforderliche gröfsere 
Anspannung recht zur Entfaltung ihrer Kräfte angetrieben wurden. Um- 
gekehrt wurden die Knaben bei den Beobachtungsversuchen, die ihnen zu 
leicht erschienen, gelangweilt und kamen erst gar nicht zur intensiveren 
Vertiefung; die Mädchen dagegen versenkten sich mit grofser Hingabe in 
die Einzelheiten der Bilder und Objekte. — Entsprechendes lehrten die 
Fehlerberechnungen: bei den Beobachtungsversuchen waren die Leistungen 
der Knaben merklich fehlerhafter als die der Mädchen (5?/, °/, Fehler 
gegen 3!/, %), während im Bericht ein ganz unbedeutender Vorsprung der 
Knaben bestand (4?/ °% gegen 5°). Wie die beim Bericht geforderte 
geistige Anstrengung die Fehlerhaftigkeit beeinflufste, ging daraus hervor, 
dafs sich im letzten Viertel der Berichte (also dort, wo schon Ermüdung 
und Nachlassen des Interesses eingetreten war) die Fehler häuften, und 
zwar bei den Mädchen viel stärker als bei den Knaben; jene hatten ?%%,, 
diese die Hälfte aller Berichtsfehler im letzten Aussageviertel begangen. 


Ein sonderbares Ergebnis, das ich seinerzeit gefunden hatte und das 
vielfach angezweifelt worden war, betraf das geringere spontane Interesse 
der Mädchen für Farbenangaben; ScHRöBLER kommt bei den Berichten (die 
ja allein mit meinen Versuchen verglichen werden können) zu einem 
durchaus gleichsinnigen Resultat: die Sponataneität des Interesses für 
Farben betrug bei Knaben 18°,, bei Mädchen 12 %,. Bei den Beobachtungs- 
versuchen liegt aber das umgekehrte Verhältnis vor: Knaben 13!/, %,, Mäd- 
chen 171, %,. Worauf dieses Verhalten beruhe, ist noch ganz ungeklärt; 
man versteht nicht, warum die Farben, auf welche die Mädchen während 
der Sichtbarkeit des Objekts mit Vorliebe achten, sofort stark zurücktreten, 
wenn sie aus der Erinnerung über das Objekt zu berichten haben — 
während beim Knaben sich das Farbeninteresse nachträglich steigert. 


Der letzte Punkt führt uns auf eine andere Gruppe von Befunden: 
die Vergleichung der Beobachtung und Berichtsversuche. 
SCHRÖBLER gibt (8. 71/72) eine Analyse des recht verschiedenartigen seelischen 
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Habitus, in welchem sich das Kind beim Beobachten einerseits, beim Be- 
richten andererseits befindet (S. 71): beim Beobachten wird jedes Teil- 
erlebnis sofort sprachlich formuliert und auf seine Richtigkeit an dem 
noch sichtbaren Objekt kontrolliert, woraus sich ein Gefühl der Sicherheit 
ergibt; damit ist es erledigt, und es wird zu einem anderen Teilerlebnis:- 
übergegangen. Werden dagegen Erinnerungsberichte gefordert, so ist schon 
die Auffassung eines Objekts eine ganz andersartige; das Kind muls sich 
den Gesamteindruck in seiner Geschlossenheit einprägen und nachher das. 
Ganze sukzessive rekonstruieren; da hierbei die Kontrolle nicht möglich 
ist, entsteht ein Gefühl der Unsicherheit. Man sollte unter diesen Um- 
ständen erwarten, dafs auch die Ergebnisse beider Versuchsarten recht 
verschieden sein müfsten. Überraschenderweise ist dies nicht der Fall; 
neben starken Abweichungen im einzelnen (wie wir sie bei den Farben- 
angaben erwähnten) stehen gro[se Übereinstimmungen in den Hauptzügen. 
So ist der Umfang beider Aussageformen nicht all zu verschieden (im 
Durchschnitt nur um 11°/, zuungunsten des Berichts); und vor allem ist 
die Fehlerhaftigkeit fast identisch (Beobachtung 4,5%, Bericht 4,8%,). 
Auch die Verteilung der Kategorien und die Verteilung der Fehler inner- 
halb der Kategorien ist im wesentlichen hier und dort dieselbe. 

Psychologisch scheinen für diese Übereinstimmung zwei Gründe vor- 
zuliegen. Zunächst kommt die Verschiedenheit des psychischen Habitus 
beim Beobachten und Berichten deswegen in den Wertziffern nicht so zum 
Ausdruck, weil die gröfsere Schwierigkeit des Berichts in ihren Wirkungen 
zum Teil durch die grölsere Interessenbeteiligung und den daraus folgenden 
stärkeren Energieaufwand kompensiert wurde. Die (an Zahl gleichhohen) 
Fehler bei der Beobachtung sind mehr Nachlässigkeitsfehler infolge ge- 
ringer Aufmerksamkeitsanspannung, die des Berichts zum Teil Unsicher- 
heitsfehler infolge der schwierigen Reproduktion. Sodann aber mufs 
man bedenken, dafs die Berichte sofort nach der Betrachtung erfolgen, 
wodurch sie den Beobachtungsversuchen noch relativ nahestanden. Die 
eigentlichen Gedächtnisfehler stellen sich zum gröfseren Teil erst ein, wenn 
zwischen Wahrnehmung und Aussage eine mehr oder minder grolse 
Latenzzeit liegt; so hatten ja meine früheren Versuche mehrfach gezeigt, 
dafs sich die Fehlerhaftigkeit des Berichts von der primären zur sekun- 
dären Aussage hin etwa verdoppelt. 


IV. Intelligenztypen. 


Während die Erforschung der Intelligenzstadien vom eigentlichen 
Aussageversuch ausgegangen war und erst nachträglich auch den An- 
schauungsversuch einbezog, ist die Untersuchung der Intelligenztypen 
den umgekehrten Weg gegangen. Bıners bekannte 4 Typen (descripteur, 
observateur, émotionnel, érudit) waren mit Experimenten gewonnen worden, 
bei welchen ein Bild während der Sichtbarkeit beschrieben wurde; und 
seine zahlreichen Nachfolger! haben zum weitaus gröfsten Teil die Be- 
obachtungen und Darstellungen sichtbarer Bilder oder Objekte verwertet. 


1 Zusammenstellung der Literatur in „Differentielle Psychologie“, 
S. 204 f. 
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Nunmehr versucht Helene Lelesz (3) auch das Erinnerungsexperiment! mit 
Bericht und Verhör, mit der Prüfung der Spontaneität, der Suggestibilität, 
der Kategorienverteilung dem Typenproblem nutzbar zu machen. Denn 
sie ist überzeugt, dafs sich in den Aussagen typisch verschiedene „Orien- 
tierungsweisen des Geistes“ bekunden müssen. Eine sehr dankenswerte 
Absicht, leider ist die Ausführung noch mit manchen Mängeln behaftet, 
so dafs die Ergebnisse noch nicht befriedigen können. 

Als Vpn. dienten: 36 Studierende beiderlei Geschlechts, 19 junge 
Arbeiterinnen, 69 Schulkinder beiderlei Geschlechts zwischen 10!, und 
14!/,; Jahren. Die Schüler und Arbeiterinnen erhielten ein anderes etwas 
leichteres Bild zur Aussage als die Studierenden. Sofort nach Betrachtung 
wurden Bericht und Verhör verlangt. 

Die Verfasserin gliedert nun auf Grund der gegebenen Berichte ihre 
Vpn. in 5 Typen, welche sie folgendermalsen benennt und charakterisiert: 

1. Der deskriptive Typus. Er begnügt sich damit, die Objekte und 
das Äu/sere der Personen zu beschreiben, ohne den Versuch zu machen, 
ihre Haltung und Ausdrucksbewegungen psychisch zu deuten (er entspricht 
dem „type descriptif“ Bixers). 

2. Der ober£flächliche Typus gibt nur eine ganz oberflächliche 
Beschreibung der am meisten ins Auge fallenden Hauptzüge des Bildes. 

3. Der intelligente Typus erfalst das Bild in seiner Gesamtheit 
und beschäftigt sich nur mit seinen interessanten und charakteristischen 
Bestandteilen; er zeigt das Bestreben nach systematischer Ordnung der 
Vorstellungen (er entspricht ungefähr dem „harmonischen“ Typ Bärwaros 
und dem „type observateur“ Bmers). 

4. Der deutende Typ (type interpretateur) sucht dem Gegenstand 
der Szene eine besondere Bedeutung beizulegen, welche durch die objek- 
tiven Daten nicht ohne weiteres nahe gelegt ist (Ähnlichkeit mit Biwers 
„type imaginatif et poétique“). 

5. Der ehrgeizige Typ will seine eigene Meinung ins rechte Licht 
stellen, sein Wissen ausbreiten, seine Originalität leuchten lassen (er ähnelt 
dem „type érudit“ Bers, ist aber subjektiver). 

Diese Aufstellung scheint mir die Verwirrung, welche bisher schon 
auf diesem Gebiet herrschte, nur zu mehren, statt sie zu mindern. Eine 
Übersicht über die früheren Typiken, die ich in der differentiellen Psycho- 
logie S. 207 gab, zeigte, dafs nicht nur jeder Forscher bisher zu einem 
anderen Typensystem gekommen war, sondern dafs Biner selbst seine ur- 
sprüngliche Aufstellung in späteren Untersuchungen fortwährend modi- 
fizierte; nun erhalten wir wieder eine neue Einteilung, die genau so wie 
die anderen nur von den zufälligen Bedingungen der gewählten Bilder, der 
geprüften Vpn. und der Untersucherin bestimmt ist. 

Man sollte wirklich das Entwerfen eines Typschemas nicht so leicht 
nehmen; sonst werden wir nie zu wissenschaftlich brauchbaren Einteilungen 
gelangen. Sowenig das Verfahren der älteren Psychologie berechtigt war, 
welches rein a priori ein System von Typen konstruierte, sowenig ist doch 
auch diese rohe Empirie zu billigen, welche eine Reihe von Befunden zu 


ı Hier ıst ihr vor allem BÄrwALD vorangegangen. u 
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ganz beliebigen, logisch gar nicht nebeneinander gehörigen Gruppen ordnet. 
Jede Einteilung — das ist eine elementare Forderung der Logik — mufs 
unter einem gemeinsamen Gesichtspunkt vorgenommen werden. Von den 
5 Typen der Verfasserin beziehen sich aber 3 auf die Art, wie die Aufgabe 
geistig bewältigt wird (beschreibender, intelligenter, deutender Typ), 
während die beiden anderen sich auf Charaktereigenschaften (Oberflächlich- 
keit und Ehrgeiz) beziehen. Natürlich ist es möglich, für jede der 
5 Gruppen Proben von Aussagen zu liefern, welche die für die Gruppe be- 
stimmenden Züge enthalten, und die Verfasserin bringt auch reichliche 
Beispiele. Aber oft genug vermilst man die zwingende Notwendigkeit, eine 
Aussage gerade der einen und nicht einer anderen Gruppe zuzuweisen. 
Warum sollte nicht ein Angehöriger des intelligenten Typus zugleich seinen 
Ehrgeiz in der Art des Aussagens bekunden können? oder ein „oberfläch- 
licher“ Mensch nicht zugleich Neigung zu — wenn auch ganz oberfläch- 
lichen — „Deutungen“ haben? 

Wir erfahren auch nichts Näheres darüber, mit welchen Kautelen die 
Zuordnung einer Aussage zu einer der Gruppen vorgenommen wurde. So 
bleibt es unbestimmt, ob z.B. bei Zuweisung der Kinder zum „intelligenten“ 
Typ derselbe oder ein geringerer Mafsstab angelegt wurde als bei den 
Studierenden; es ist nämlich auffällig, dafs fast ebenso viel Kinder (271/, Giel 
zu dieser Gruppe gehören wie Studierende (30%). Gleiches gilt vom de- 
skriptiven Typ, während der „oberflächliche“ Typ bei Kindern viel häufiger, 
der „deutende“ viel seltener vertreten ist, und der ehrgeizige ganz fehlt. 

Der besonders grolse Unterschied beim „oberflächlichen“ Typ — 37 °/, 
bei den Kindern gegen 14 °/, und 16 °/, bei Studierenden und Arbeiterinnen — 
scheint mir zu beweisen, dafs es sich hier überhaupt nicht um einen 
„Typus“ im Sinne einer konstanten persönlichen Disposition, sondern um 
eine Entwicklungserscheinung handelt; der weit geringere Umfang der 
Aussage bei Kindern und ihre Unfähigkeit, das Wesentliche herausfinden 
(vielleicht auch eine gewisse aus Schüchternheit entstandene Zurückhaltung 
der Kinder) ist von der Verfasserin offenbar häufig als Oberflächlichkeit 
registriert worden. 

Gelegentlich der Übersicht, die ich über die von Bıner und anderen 
aufgestellten Anschauungstypen in der „Differentiellen Psychologie“ gebe, 
machte ich den Versuch, eine gewisse Ordnung in das Wirrwarr der 
Schemata zu bringen. Ich vermutete, dafs es sich um die Kreuzung zweier 
Einteilungen handelte: einmal um die bekannten Entwicklungsstadien, 
die in der verschiedenen Beteiligung der Kategorien zum Ausdruck kom- 
men, und dann um eine Typik der „Stellungnahme“, die sich in einen 
„objektiven“ und einen „subjektiven“ Typ gliedert. Die Ergebnisse von 
H. LeLesz scheinen diese Meinung zu bestätigen. Die Verteilung der Kate- 
gorien, die uns die Verfasserin mitteilt, ergibt nämlich, dafs beim „ober- 
flächlichen* Typ die Objektangaben verhältnismälsig weit zahlreicher sind, 
als bei allen anderen Typen; beim deskriptiven stellen daneben die 
Aktionen, Relationen und namentlich Qualitäten das Hauptkontingent; beim 
„intelligenten“ machen sich neben den Qualitäten die Deutungen (Er- 
klärungen) merklich, die dann beim Interpretationstyp alle anderen Kate- 
gorien in den Schatten stellen. Das ist also im grolsen und ganzen die 
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uns wohlvertraute Kategorienverschiebung; und sie zeigt zugleich den 
Übergang von der analysierenden, die Einzelheiten aufreihenden Aufmerk- 
samkeit zu der synthetischen, auf den Zusammenhang des Ganzen ge- 
richteten. Mit diesen aus verschiedener Entwicklungshöhe hervorgehenden 
Differenzen kreuzt sich nun aber eine eigentliche Typik: der Unterschied 
des objektiven und des subjektiven Verhaltens. Der objektive Typ 
geht auf eine möglichst zutreffende Wiedergabe des gegebenen Tatbestandes 
aus, sei es, dafs er dessen Äufserlichkeiten und Einzelheiten registriert 
(deskriptiver Typ), sei es, dafs er die wesentlichen Züge und die Zusam- 
menhänge zu erfassen strebt (intelligenter Typ); hierbei ist die subjektive 
Gemütsbeteiligung und die Umspinnung des Gesehenen mit launenhafter 
Phantasie entweder von vornherein nicht vorhanden oder sie wird zur 
Wahrung der Objektivität bewu/st gehemmt. Gerade diese hier fehlenden 
Züge sind für den subjektiven Typ bestimmend, der sich bald in wilden 
und unbegründeten Deutungen ergeht (Type interpretateur), bald sein 
liebes Ich recht vorteilhaft bei der Leistung in den Vordergrund zu rücken 
strebt (ehrgeiziger Typ). — Auch die Verfasserin macht gelegentlich auf 
die Zusammenhänge ihrer Typen mit den Eigenschaften der Objektivität 
und Subjektivität aufmerksam. 


Aus den zahlreichen rechnerischen Aufstellungen, welche H. Leresz 
über ihre Typen macht, mögen folgende Angaben genügen. Die objektiven 
Typen (insbesondere der intelligente) zeichnen sich durch gro[se Aussage- 
treue im Verhör und geringe Suggestibilität aus, das entgegengesetzte 
Bild zeigen die subjektiven Typen. Der deskriptive Typ gibt die umfang- 
reichsten Aussagen, scheidet aber nicht genug Haupt- und Nebensachen. 
Die Geschlechtsunterschiede, die bei Studierenden und Schülern geprüft 
werden konnten, ergaben, dafs unter den männlichen Personen mehr 
„phantastische Deuter“ und dreimal soviel „Ehrgeizige“ zu finden waren, 
wie unter den weiblichen, während diese wieder durch weit mehr Ange- 
hörige des „intelligenten“ Typus hervorstachen (unter den Studierenden 
43 °% weibliche gegen 20°% männliche Intelligente!) Diese sonderbaren 
Zahlen tragen erheblich dazu bei, die Bedenken gegen die von der Ver- 
fasserin geübten Typennachweisung zu steigern. 


Eine Kritik, die der hier und früher von mir gegebenen ähnlich ist, 
legt auch Meumann (Vorlesungen Bd. III) an die Binerschen Anschauungs- 
typen an. Was geprüft werde, sei ein sehr kompliziertes Gesamtverhalten, 
das sich unter sehr vielen Gesichtspunkten typisch gliedern könne. In 
intellektueller Hinsicht könne man daher zu folgenden Scheidungen 
kommen: objektiver / subjektiver, vollständiger / unvollständiger, dürf- 
tiger /reichhaltiger, beim Objekt verweilender /abirrender Typ. In emotio- 
naler Hinsicht scheide sich ein Typ mit stark hervortretender Gefühls- 
betonung von einem mit geringer Gemütsbeteiligung. Unklar bleibt hierbei 
freilich, wie sich diese verschiedenen Typiken zueinander verhalten (ist 
die zuletzt genannte Scheidung unter emotionellem Gesichtspunkt nicht 
mit der vorher genannten Gliederung objektiv /subjektiv identisch ?); auch 
scheint mir mit dem Begriff des Typus hier zu freigebig geschaltet zu 
werden, nicht jede Verschiedenheit im Verhalten, die möglich ist, darf 
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doch nun als Typus festgelegt werden.! Schliefsliich kommt MEUMANN zu 
2 Haupttypen, dem auf die Feststellung des vorhandenen gehenden Ana- 
lytiker und dem verarbeitenden Synthetiker, welch letzterer sich nach der 
Gemütsbeteiligung noch einmal in einen verstandesmälsigen und einen 
gefühlsmäfsigen Synthetiker scheidet. Meumann kommt hier also zu ähn- 
lichen Resultaten wie unser obiger Versuch, in die Leueszschen Typen 
eine gewisse Ordnung zu bringen. 

Im ganzen genommen ist das Problem der Intelligenztypen gegen- 
wärtig noch auf einem viel weniger befriedigenden Stand als das der Intelli- 
genzstadien. Vielleicht liegt dies auch an dem Umstande, dafs das vor- 
zugsweise Interesse der Forscher in letzter Zeit der Jugendpsychologie 
galt, bei Jugendlichen aber lassen sich viel eher Entwicklungsstadien als 
ausgeprägte Typenbildungen beobachten. Die Typenforschung wird 
genötigt sein, zunächst an Erwachsenen zu einigermalsen 
sicheren Ergebnissen zu kommen; hier darf die Untersuchung von 
Dipen? die ebenfalls mit Bildaussagen arbeitete, noch heute als die 
weitaus ergebnisreichste Vorarbeit gelten (auch B. kam zur Gegenüber- 
stellung eines objektiven „beschreibenden“ und eines subjektiven „selbst- 
tätigen“ Typs, die sich ihrerseits nochmals unterteilen, und zwischen 
oder über denen dann noch ein objektiv /subjektiver, „harmonischer“ 
Typ steht). 

Die Hauptprobleme auf dem Gebiet der Intelligenztypik sehe ich zur 
Zeit in folgenden Fragen: 1. Ist nach der Richtung der intellektuellen Auf- 
merksamkeit ein analytischer und ein synthetischer Typ zu unterscheiden ? 
2. Ist nach der Stellungnahme des Subjekts zum Objekt ein objektiver und 
ein subjektiver Typ zu unterscheiden?® 3. Ist innerhalb des objektiven 
und des subjektiven Typs noch einmal eine Wertunterscheidung zu machen: 
einerseits zwischen der Objektivität der Gleichgültigkeit und der der 
gehemmten Vorsicht, andererseits zwischen der Subjektivität der launen- 
haften Hemmungslosigkeit und der der schöpferischen Selbsttätigkeit? 
4. Gibt es zwischen dem Gegensatz objektiv/subjektiv noch eine ver- 
mittelnde Zwischen- oder Verbindungsform von typischem Charakter, einen 
„harmonischen“ Typ? 


! Vgl. hierzu die Darlegung der begrifflichen Voraussetzungen, die für 
eine wissenschaftliche Verwendung des Typusbegriffs erforderlich sind. 
Differentielle Psychologie, S. 168 ff. 

® R. Birwarn, Experimentelle Untersuchungen über Urteilsvorsicht 
und Selbsttätigkeit. ZAngPs 2, 338—381. 1908. 

® Dafs der typische Unterschied von objektivem und subjektivem Ver- 
halten sich nicht nur auf das spezielle Verhalten bei Aussagen und An- 
schauungen beschränkt, sondern an einer Reihe ganz anderer experimentell 
untersuchbarer Funktionen ebenfalls hervortritt, ist in Diff. Psych., S. 213 ff. 
nachgewiesen worden. 
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5. Psychopathologisches. 


Die Beziehung der Aussageleistung zur Intelligenz mufste dazu führen, 
das Aussageexperiment auch zur psychologischen Durchforschung von 
Intelligenzdefekten zu benützen. So hatte Römer schon 1908 die Bildaus- 
sage als psychopathologische Untersuchungsmethode bei erwachsenen 
Geisteskranken ausgestaltet; GREGOR und Storch waren ihm darin gefolgt. 
Ferner hatte Frau Dosar-R£v£sz an normalen und abnormen Kindern ver- 
gleichende Untersuchungen angestellt. Heute liegt ein weiterer von 
pädagogischer Seite stammender Versuch an einem halb erwachsenen De- 
menten vor. 

G. Fr. Mura hatte die Unterweisung eines jungen in einer Anstalt be- 
findlichen Schizophrenen, der früher das Gymnasium bis zur Untersekunda 
besucht hatte, übernommen. Nachdem die gewöhnliche Unterrichtsmethode 
geringen Erfolg gezeigt hatte, machte er den — freilich von vornherein 
wenig aussichtsvollen — Versuch, gewisse psychologische Experimente in 
den Dienst seiner pädagogischen Aufgabe zu stellen. Er wählte die Bild- 
beschreibung; einfache Kinderszenen aus dem „Skizzenbuch“ HENDSCHELS 
wurden wiederholt mit Bericht und Verhör geprüft, schliefslich wurden 
auch Aufsätze über die Bilder (während diese sichtbar blieben) verlangt. 
Der Demente war zur Zeit der Versuche 19 Jahre alt; um einen Normal- 
vergleich zu haben, stellte Murn übereinstimmende Versuche mit einem 
1l0jährigen normalen Knaben an. Die Abweichung der Leistungen von 
der Normalität und die pädagogische Beeinflufsbarkeit mit Hilfe des Aus- 
sageexperiments waren die beiden Hauptprobleme, die der Verfasser sich 
stellte. In der Methodik der Versuche und der Verrechnung der Ergeb- 
nisse schlofs er sich meinem Verfahren mit dem Bauernstubenbilde an; 
doch war das Verhör sehr viel leichter, da es nur 8 Normal- und 2 Sug- 
gestivfragen enthielt. 

Zu kasuistischen Zwecken ist die genaue experimentelle Durch- 
prüfung eines Einzelfalles durchaus zu empfehlen; und in dieser Hinsicht 
liefert die Murusche Untersuchung auch manche wertvollen Ergebnisse. 
Dagegen ist es bedenklich, wiederum auch nur einen beliebig herausge- 
griffenen Vergleichsfall als Vertreter der Normalität zu benutzen und 
daraus den Abstand des Abnormen kennzeichnen zu wollen. Alle neueren 
Untersuchungen haben ja gelehrt, wie grofs auch innerhalb der Normalität 
und innerhalb einer Altersklasse die Leistungsunterschiede sind; wäre 
z. B. Murta zufällig an ein normales Kind von gröfserer Suggestibilität ge- 
raten, so würde der Vergleich zu ziemlich abweichenden Ergebnissen ge- 
kommen sein. Es ist ja vorauszusetzen, dafs die Richtung der Ergeb- 
nisse in den Hauptzügen dieselbe geblieben wäre, aber die Gröfse der 
Differenz kann ganz von dem Zufall der Wahl abhängig sein. 

Muru fand nun, dafs bezüglich der Aussagetreue eine gewisse Ähn- 
lichkeit bestand. Beim ersten Bericht und Verhör über ein Bild machte 
zwar der Kranke noch viel mehr Fehler als der Normale; wurde aber im Laufe 
der Zeit dasselbe Bild wiederholt vorgelegt und die Vpn. immer wieder auf 
die begangenen Fehler hingewiesen, so stiegen bei beiden die Werte der 
Aussagetreue und wurden sich immer ähnlicher. Freilich bezog sich dieser 
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Übungserfolg bei beiden nur auf das identische Bild; wurde ein anderes 
Bild gewählt, so traten zunächst wieder die gröfseren Fehlerprozente auf. 

Starke Gegensätze wiesen dagegen beide Vpn. auf bezüglich der 
Spontaneität und der Suggestibilität, und zwar zugunsten des normalen 
Kindes. 

Der Demente zeigte bei allen Berichten eine sehr geringe Spon- 
taneität (zwischen 6 und 17 Angaben). Auch die Wiederholung der Ver- 
suche hatte so gut wie keinen Einflufs; obgleich er durch die inzwischen 
erfolgten Verhöre doch auf eine Reihe weiterer Punkte des Bildes hinge- 
wiesen worden war, kam er bei erneuter Aussage nicht darauf, von selbst 
seinen Bericht zu erweitern. Ganz anders der normale Knabe; der Um- 
fang der sukzessiven Berichte bewegt sich in aufsteigender Richtung 
zwischen 10 und 50 Angaben; hier hat also die Einwirkung des Verhörs 
eine beträchtliche pädagogische Verwertung gefunden. Die Aufsätze des. 
Dementen zeigten ja einen bedeutend gröfseren Umfang als seine Be- 
richte; sah man aber näher zu, so war die Zahl der sachlichen Angaben 
ebenso dürftig wie dort; hauptsächlich diente phrasenhafter, inhaltsloser 
Wortschwall oder ein vom Lehrer gehörtes rein gedächtnismälsig über- 
nommenes Urteil als Füllsel. 

Im umgekehrten Verhältnis zur Spontaneität stand die Suggesti- 
bilität. Sie war bei dem Kranken sehr stark; die Aussagetreue gegen- 
über suggestiven Fragen betrug bei den Anfangsverhören nur 30 %,, gegen 
90°, bei dem kleinen Normalen. In den späteren Verhören nahmen die 
Suggestionsfehler etwas ab, aber durchaus nicht in dem Malse, wie man 
es bei den ständigen Warnungen vor wiederholtem Hineinfallen, hätte er- 
warten sollen. 

Das Hauptergebnis der Untersuchung scheint mir das negative zu 
sein: die Aussagefähigkeit des Dementen ist durch Übung, Wiederholung 
und pädagogische Einwirkung nur in ganz unbedeutendem Malse zu ver- 
bessern. Die geringe Spontaneität des Interesses der Aufmerksamkeit und 
des Verständnisses setzt den noch so intensiven Bemühungen des Päda- 
gogen eine unüberwindliche Hemmung entgegen. 
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G. Heymanss, Einführung in die Ethik auf Grundlage der Erfahrung. — Leipzig, 
J. A. Barth, 1914. VII u. 319 S. M. 8,60. 

Hrymans beginnt seine Untersuchung mit der Erklärung, dafs es für 
die Ethik nicht darauf ankomme, was wir tatsächlich wollen, sondern nur 
darauf, nach welchen Kriterien wir zwischen gutem und bösem Wollen zu 
unterscheiden haben. Hiernach zu forschen, veranlafst uns die Erfahrung 
der sittlichen Billigung oder Mifsbilligung, die wir täglich in uns erleben. 
Die Methode, die wir zu verwenden haben, läfst sich formal als eine 
empirisch-analytische, material als eine psychologische bezeichnen: em- 
pirisch mülste sie heilsen, sofern sie von den tatsächlich gegebenen sitt- 
lichen Urteilen ausgeht; analytisch, sofern sie aus diesen Urteilen ein in 
denselben sich offenbarendes allgemeines Gesetz oder allgemeines Kriterium 
abzusondern versucht; psychologisch endlich, sofern jene sittlichen Urteile 
als Bewulstseinstatsachen gegeben sind, deren letzte Voraussetzung erkannt 
werden soll. In der Einleitung wird gegenüber verschiedenen Einwänden 
gegen eine solche Methode in der Ethik behauptet, dafs den sittlichen Ur- 
teilen der nämliche Charakter evidenter Allgemeingültigkeit anhafte wie 
den theoretischen (Parallelstellung der Ethik zur Logik) und dafs ihnen 
letzte und unreduzierbare, im tiefsten Wesen des Bewulstseins angelegte 
Kriterien zugrunde liegen (Apriorität der sittlichen Urteile). Weise man 
darauf hin, dafs ein Unterschied bestehe zwischen demjenigen, was als gut 
beurteilt wird und was wirklich gut ist, so sei zu sagen: Gut ist, was 
man bei erschöpfender Kenntnis aller in Betracht kommenden Daten und 
Wegfall aller störenden Umstände als gut beurteilen würde. 

Ein erster Hauptabschnitt behandelt die sittliche Beurteilung im all- 
gemeinen. Gegenstand sittlicher Beurteilung sind menschliche Willens- 
äulserungen, genauer der Charakter, nicht die Motive oder Handlungen; 
der Charakter aber ist die Gesamtheit der — egoistischen und sittlichen — 
Neigungen des Individuums in ihren gegenseitigen Stärkeverhältnissen. 
An die Auseinandersetzung darüber, dafs die Tat selbst oder deren Folgen 
für das sittliche Urteil nicht ausschlaggebend sei, knüpft Heymans eine 
Polemik gegen den psychologischen Hedonismus (stetes bewulstes Erstreben 
des gröfstmöglichen Lustquantums) und geht dann über zur Besprechung 
der Bedingungen des sittlichen Urteils. Das Hauptproblem ist hier die 
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Erkenntnis der aufgehobenen oder herabgesetzten Zurechnungsfähigkeit — 
nicht blofs im rein strafrechtlichen Sinne — infolge der Schwierigkeit oder 
Unmöglichkeit, entweder überhaupt oder doch in der gewohnten Weise 
aus den vorliegenden Daten über Handlung und äufsere Umstände auf 
den Charakter zurückzuschliefsen. Es folgen dann Ausführungen über 
Determinismus und Indeterminismus vom psychologischen sowie vom 
ethischen Standpunkte mit dem Ergebnis, dafs die wichtigsten theoretischen 
Bedenken gegen den Determinismus sämtlich auf Mifsverständnissen be- 
ruhen, wie sie durch die Unklarheit oder Mehrdeutigkeit solcher Begriffe 
wie Freiheit, Kausalität, Ich, Charakter usw. entstehen. 

Ein zweiter Hauptabschnitt behandelt die Kriterien der sittlichen Be- 
urteillung. Das naive Bewulstsein verfügt über solche Kriterien in ab- 
strakter Formulierung nicht; dagegen hat die Sprache in den Tugenden 
und Lastern eine ganze Reihe von empirischen Gesetzen des sittlichen 
Urteilens festgelegt. Um von diesen groben Generalisationen des natür- 
lichen Denkens zu einer wissenschaftlich begründeten Einsicht über die 
letzten Kriterien der sittlichen Beurteilung zu gelangen, käme es nach 
Heymass darauf an, zu wissen, in welchen Fällen, bis zu welchen Grenzen, 
unter welchen Bedingungen das unbefangene sittliche Bewulstsein diese 
Neigungen und ihre Äufserungen als sittlich wertvoll oder sittlich ver- 
werflich anerkennt. Was wir nötig hätten, wäre eine umfassende, genaue 
und geordnete Kenntnis zahlreicher Einzelfälle, in welchen auf Grund 
einer bestimmten Vorstellung von Handlung, Motiven und Charakter be- 
stimmte billigende oder mifsbilligende sittliche Urteile gefällt worden 
wären. Aber eine solche Zusammenstellung wäre erst von der ange- 
strengten Arbeit mehrerer Generationen zu erwarten; auch mülfsten die 
Methoden, welche bei dieser Arbeit anzuwenden wären, zum allergröfsten 
Teil noch erst erfunden oder ausgebildet werden. Bei diesem Sachverhalt 
bleibt nichts anderes übrig, als vorläufig auf die Gewinnung exakter em- 
pirischer Gesetze der sittlichen Beurteilung zu verzichten. Was sich 
gegenwärtig höchstens erreichen läfst, sind begründete Ansichten über das 
Mafs, in welchem die vorliegenden ethischen Hypothesen den Tatsachen 
der sittlichen Beurteilung entsprechen. Hrymans unterzieht nun in diesem 
Sinne die bisherigen ethischen Systeme der Reihe nach einer Kritik, be- 
sonders ausführlich den universalistischen Hedonismus (Utilismus). Die 
logische Theorie (Worrasron) ist abzulehnen, da in ihr die sittlichen Unter- 
schiede bereits vorausgesetzt, also nicht erst aus den logischen Verhält- 
nissen abgeleitet werden. Doch enthält sie einen wertvollen Kern, nämlich 
die Ansicht, die im natürlichen Denken ebenso wie in den ethischen 
Systemen der Philosophen immer wieder zutage tritt: dafs alles sittliche 
Handeln in gewissem Sinne ein vernunftgemäfses Handeln ist. Wir nennen 
es vernunftmälsig, insofern es dasjenige, was objektiv betrachtet gleichen 
Wert hat, auch tatsächlich als ein Gleichwertiges ansieht und behandelt. 
Zu einem beweiskräftigen Schlu[s gehört, aulser der logischen Folgerichtig- 
keit, auch noch die Vollständigkeit der Prämissen, und damit erscheint es 
verständlich, dafs die Sprache eine Verwandtschaft zwischen dem ver- 
nünftigen Denken und dem objektiv bestimmten Handeln herausgefühlt 
hat; diese beiden haben eben das wesentliche Merkmal gemeinsam, dafs 
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sie alle verfügbaren Daten in gleichem Mafse zur Geltung gelangen lassen, 
dafs sie also prinzipiell von allen persönlichen Wünschen und Vorurteilen 
zu abstrahieren und einen überindividuellen Standpunkt einzunehmen ver- 
suchen. Der Gegensatz von unsittlich und sittlich kommt nach dieser 
Objektivitätstheorie auf den Gegensatz der Empfänglichkeit für 
engere, subjektive und für weitere, objektive Motive hinaus. Ethische 
Gesinnung wäre (im Einklang mit Srumrr) sachliche Gesinnung; sie liefse 
sich auch bestimmen als praktische Weite des Blicks oder Umfang der 
Interessen, welcher selbstverständlich mit der theoretischen Weite des 
Blicks oder dem Umfang der Kenntnisse und Einsichten nicht verwechselt 
werden darf. Herymans geht nach diesen allgemeinen Ausführungen auf 
die einzelnen Tugenden ein, um zu zeigen, dafs sein Objektivitätsprinzip 
sich fähig erweist, von den gesamten Tatsachen der sittlichen Beurteilung 
nach Richtung und Intensität Rechenschaft abzulegen. Die Zusammen- 
fassung dieser Betrachtungen ergibt folgenden kategorischen Impe- 
rativ: betrachte überall die Dinge aus dem weitesten für dich erreich- 
baren Gesichtspunkte; oder kürzer: wolle objektiv! (An andrer Stelle: 
wolle und handle möglichst objektiv!) — Ein dritter und letzter Haupt- 
abschnitt des Buches ist betitelt „Die Anwendung im Leben“ und behandelt 
in einigen Kapiteln: die Beurteilung anderer, das eigene Handeln, Selbst- 
erziehung und Erziehung anderer und schliefslich die Selbsterziehung der 
Menschheit. 

Im vorangehenden wurde versucht, die Hauptgedanken des HEYMANS- 
schen Buches, meist mit den eigenen Worten des Verfassers, kurz wieder- 
zugeben. Eine Kritik des gedankenreichen und scharfsinnigen Werkes ist 
im Rahmen eines Referates in dieser Zeitschrift natürlich nicht möglich. 
Nur zu dem einen Punkte, in dem die Fäden seiner Untersuchung gewisser- 
malsen zusammenlaufen, möchte ich hier einige Bemerkungen machen. 

Nach Heymans ist Gegenstand der sittlichen Beurteilung der Charakter, 
und Kriterium der sittlichen Beurteilung die Objektivität des Wollens und 
Handelns; sittlich gut ist also der Charakter, sofern er objektives Wollen 
und Handeln ermöglicht oder hervorbringt, kürzer: sittlich gut ist der ob- 
jektive Charakter, — und Heymans’ kategorischer Imperativ liefse sich 
daher auch so ausdrücken: habe einen objektiven Charakter! Diese 
Fassung des Imperativs, die zweifellos etwas sonderbar anmutet, findet 
sich bei Hrymans selbst nicht, obwohl sie doch sehr naheliegt. Ich 
möchte diesen Umstand nicht für ganz zufällig halten und glaube, dafs er 
geeignet ist, bereits einen leisen, noch ganz unbestimmten Verdacht gegen 
seine Ansicht vom Wesen des Sittlichen aufdämmern zu lassen. Doch 
knüpfe ich hieran nicht weiter an. 

Den Charakter bestimmt nun Heymans als die Gesamtheit der Neigungen, 
die Objektivität u. a. als „die gleichmäfsige Berücksichtigung eigener und 
“fremder Ziele“. In den Neigungen mufs also etwas enthalten sein, wodurch 
sie Ziele erstens mal als eigene und fremde unterscheiden und zweitens 
sie gleichmäfsig berücksichtigen. Wie machen sie das nun eigentlich? 
Diese Frage erscheint mir deshalb interessant, weil Heymans — in Über- 
einstimmung mit der allgemeinen Ansicht — aus dem Charakter alle 
intellektuellen Eigenschaften und Fähigkeiten des Individuums ausdrück- 
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lich ausschaltet.'! Danach mülste also das Unterscheiden und gleichmäflsige 
Berücksichtigen des Unterschiedenen, von dem hier die Rede ist, ein 
nicht-intellektuelles psychisches Geschehen sein. Die Wirkung oder 
Äufserung eines solchen Geschehens, hier das sittliche Handeln, dürfte 
dann aber auch nicht als wesentliches Merkmal etwas besitzen, was der 
nicht-sittlichen, nämlich intellektuellen Sphäre angehört. Trotzdem charak- 
terisiert Hrymans das sittliche Handeln als ein vernunftmälsiges, — mit 
dem verheilsungsvollen Zusatz „in gewissem Sinne“, was doch wohl soviel 
heifst wie: nicht eigentlich vernunftmälsig, sondern so beschaffen, dafs 
man es, wenn man will, mit dem Maflse der Vernunft messen kann. Das 
sittliche Handeln würde demnach einer Beurteilung unterliegen, die ihm 
strenggenommen nicht adäquat ist: es leitet sich aus etwas Nicht-Intellek- 
tuellem oder Vernunftlosem, dem — allein sittlich beurteilten — Charakter, 
ab, wird aber gerade auf seine Intellektualität, seine Vernunftmäflsigkeit hin 
bewertet. Wie kommt nun dieser Zwiespalt oder diese Doppeltheit in die 
Auffassung vom Sittlichen hinein? Ich finde bei Hryımans nirgends eine 
Antwort auf diese Frage, die er ja auch selbst gar nicht stellt; und dies 
erscheint mir um so auffallender, als die genauere Betrachtung des Begriffs- 
paares subjektiv-objektiv, das bei ihm eine so grolse Rolle spielt, offenbar 
zu dem gleichen Probleme führt. Hierüber noch einige Worte. 

Die Begriffe subjektiv und objektiv setzen doch wohl den Gegen- 
satz eines Subjekts und einer von diesem unabhängigen, oder unabhängig 
gedachten, objektiven Wirklichkeit voraus. Dieser Gegensatz gehört aber, 
wenigstens ursprünglich und konsequenterweise, lediglich dem Gebiete des 
Denkens oder des Intellekts an: subjektiv ist eben das Unwirkliche, ob- 
jektiv das Wirkliche, und über Wirklich und Nicht-Wirklich kann nur das 
Denken entscheiden, nicht aber das Wollen und Handeln rein als solches, 
d. h. von aller Denkfunktion abgesondertes. Wendet man also „subjektiv- 
objektiv“ auf das Wollen und Handeln an, so setzt man dabei irgendwie 
eine Mitbeteiligung des Intellekts voraus, man betrachtet es vom Stand- 
punkt des Intellekts aus, oder wie man die jedenfalls ziemlich verwickelten 
Verhältnisse, die hier vorliegen, ausdrücken will. Hält man dies aber für 
nötig, um das Wollen und Handeln sittlich beurteilen zu können, so darf 
man es auch nicht aus etwas ableiten, was, wie der Charakter, mit dem 
Intellekt gar nichts zu tun haben soll; oder umgekehrt wieder: entspringt 
das sittliche Handeln wesentlich aus etwas Nicht-Intellektuellem, so beur- 
teilt man es eigentlich zu Unrecht als subjektiv oder objektiv, da diese 
Begriffe dem intellektuellen, nicht-sittlichen Gebiete angehören. 

Ich glaube, dafs Heymans, wenn er dem eben dargelegten Widerspruch 
in seinem Systeme nachginge, auf seine psychologische Ansicht vom Wesen 

1 Vgl. hierzu die Stelle: „... wir feststellen, dafs die Gegenstände 
der sittlichen Beurteilung stets der praktischen, nicht der theoreti- 
schen Seite der menschlichen Persönlichkeit angehören. Es kann einer 
ein „gutes“ Gedächtnis oder einen „guten“ Verstand haben: das sind ge- 
wifs wertvolle psychische Eigenschaften, aber sie liegen ebenso sicher 
aufserhalb der sittlichen Sphäre, wie die gute Zigarre oder die 
gute Gesundheit.“ 
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der Neigungen und deren Verhältnis zum Intellekt als die oder doch eine 
Hauptwurzel jenes Widerspruchs stofsen würde. Ich begnüge mich hier 
mit dem Hinweis darauf, dafs Heymans — was mir aufserordentlich bedenk- 
lich erscheint — die Neigungen von vornherein in unsittliche und sittliche 
einteilt und an dieser Einteilung das ganze Buch hindurch, mit etlichen 
(sehr bezeichnenden!) terminologischen Schwankungen, festhält: schlechte 
und gute, niedere und höhere, egoistische und (selten) altruistische, hedo- 
nistische und Pflicht-Neigungen. Und dazu wird, wie erwähnt, die prak- 
tische von der theoretischen Seite des Seelenlebens, wenigstens für die 
sittliche Beurteilung, scharf getrennt. Dagegen ist nun wieder das aus 
den Neigungen entspringende Handeln subjektiv, vernunftwidrig oder ob- 
jektiv, vernunftmälsig. Zweifellos mülste dieser ganze Sachverhalt gründ- 
lich aufgeklärt werden, ehe man eine wirkliche Ethik auf Grundlage der 
Erfahrung vor sich haben kann, und hierzu scheint mir lediglich eine 
tieferdringende psychologische Analyse verhelfen zu können. Dafs HEYMANS 
eine solche nicht unternommen hat, ist überraschend, um so mehr, als er 
seine Untersuchung ausdrücklich als eine empirisch-psychologische an- 
kündigt. Heymans wendet sich in der Einleitung seines Buches sehr 
scharf gegen die „genetische Methode“ der — Assoziationspsychologie, 
nach der alles „aus zufälligen (!) Erfahrungen zufällig (!) entstanden sei“ 
und die sittlichen Normen „etwas Gewordenes, zufällige (!) Produkte der 
Entwicklung“ seien. Ich bedauere es, dafs Heymans der „genetischen 
Methode“ — die sich om de beiden Mrs ear nicht ou kümmern braucht 
— nicht mehr Reize hat abgewinnen können; dies wäre, glaube ich, seiner 
psychologischen Erfahrungs-Ethik mehr zustatten gekommen als die aus- 
führlichen, mit grofsem Eifer und Scharfsinn durchgeführten Polemiken 
gegen den Hedonismus und Utilismus, die in der Form, in der er sie be- 
kämpft, wirklich nicht so vieler Mühe wert sind. BOBERTAG. 


G. Anscuürz. Die Intelligenz. Eine Einführung in die Haupttatsachen, die 
Probleme und die Methoden zu einer Analyse der Denktätigkeit. 
Osterwieck, Zickfeldt, 1913. 423 S. M. 4.20. 

A. hat sich in dem vorliegenden Buche die schwierige Aufgabe ge- 
stellt, eine wissenschaftliche Gesamtdarstellung alles dessen zu geben, was 
wir gegenwärtig über die „Intelligenz“ wissen. Diese Aufgabe ist nicht 
blofs deshalb so aufserordentlich schwierig, weil die Intelligenz selbst ein 
ungeheuer verwickeltes und vielgestaltiges Gebiet menschlicher (und 
tierischer) Lebenserscheinungen umfafst, sondern vielleicht noch mehr 
deshalb, weil die Mittel und Wege, durch die wir uns überhaupt Einsichten 
in das Wesen der Intelligenz verschaffen, sehr verschiedener Art und Her- 
kunft sind, so dafs die Durchführung einheitlicher Gesichtspunkte und 
Malsstäbe des Forschens hier — wenigstens vorläufig noch — fast unmög- 
lich ist. Je nachdem, mit welchen besonderen Fragestellungen man an 
die Erforschung der Intelligenz herangeht, wird man sich bald wesentlich 
verschiedenen Aspekten dieses Tatsachenkomplexes gegenüber finden; 
je nachdem, welche theoretischen oder praktischen Interessen einen dabei 
beherrschen, wird man verschiedene gedankliche Einstellungen, verschiedenes 

Rüstzeug für seine Arbeit mitbringen. Auf diese Weise ist es zu erklären, 


326 Einzelberichte. 


dafs das, was wir bis jetzt an wissenschaftlicher Erkenntnis der Intelligenz 
oder des Denkens erreicht haben, sozusagen in mehrere Wissenssphären 
zerfällt, die in bedauerlich hohem Grade voneinander isoliert sind. Wie 
wenig Gemeinsames in bezug auf Methoden und Resultate besteht zwischen 
dem, was der exakte Laboratoriumspsychologe älterer Richtung, der moderne 
Gedankenexperimentator, der reine Selbstbeobachter, der Vertreter der 
angewandten Psychologie, der experimentellen Pädagogik, der Psycho- 
pathologie, und endlich der blofse Beobachter der Menschen im alltäglichen 
Leben über die „Intelligenz“ zu sagen haben! Jedes Bemühen, in diesen 
chaotischen Zustand Klarheit und Ordnung zu bringen, ist zweifellos ver- 
dienstvoll; aber es läfst sich voraussehen, dafs ein solches Bemühen 
schliefslich ohne rechten Erfolg bleiben mu[s, wenn dabei im wesentlichen 
nur eine orientierende Übersicht und ein gelegentliches kritisches Urteil 
über das schon Vorhandene geboten wird. Bei dem gegenwärtigen Stande 
der Psychologie des Denkens kommt es weniger darauf an, die bereits 
vorliegenden Ansichten, die Untersuchungen und Hypothesen anderer 
Forscher, immer wieder zu diskutieren und zu kritisieren, als vielmehr 
darauf, einmal von einem ganz neuen und fruchthareren Gesichtspunkte 
aus das Ganze der zusammengehörigen Erscheinungen in wirklich einheit- 
licher Weise zu erfassen und darzustellen, wenn auch zunächst nur skizzen- 
haft und unbekümmert um die vielen Experimente und Experimentchen, mit 
denen ein ambitiöser Laboratoriumsbetrieb unser psychologisches Wissen 
bereichert zu haben glaubt. A.s Buch enthält in gewandter Darstellung 
zahlreiche treffende Einzelbemerkungen zur Kritik vorhandener Ansichten 
und Methoden, aber es entbehrt völlig jedes neuen, einheitlichen Gesichts- 
punktes, der allein einen tatsächlichen Fortschritt bedeuten würde. Die 
einzelnen Teile des Buches stehen im allgemeinen beziehungslos neben- 
einander, und gerade dadurch, dafs A. bei jedem seiner Probleme das 
Charakteristische der bisherigen Forschungsmethoden und -resultate scharf 
herauszuarbeiten versucht, gerade dadurch macht sich das Fehlen einer 
festen und klaren Grundanschauung bemerkbar, auf der ein wirkliches 
tieferes Verständnis für die Bedeutung und den Zusammenhang aller bisher 
aufgeworfenen Einzelprobleme aufgebaut werden könnte. Ref. darf wohl 
gestehen, dafs er während der Lektüre von A.s Buch das Gefühl gehabt 
hat, das man bei einer gewissen Gattung philosophischer Bücher aus 
früherer Zeit zu haben pflegt: das Gefühl der Spannung darauf, wann der 
Verf. nun endlich einmal mit der Einleitung oder Problemstellung zu Ende 
sein und dem Leser seine Ansicht über den eigentlichen Gegenstand seines 
Buches mitteilen wird, und — naturgemäfs — zum Schlufs das Gefühl, dafs 
man „so klug als wie zuvor“ ist, d. h. über das, worüber man belehrt zu 
werden erwartete, gar nichts Neues erfahren hat. 

Im Anfang des ersten Hauptabschnittes stellt A. die Forderung auf, 
dafs man die Intelligenz konsequent analytisch erforschen müsse. Er 
findet auf Grund einer kurzen Orientierung, dafs die Aufmerksamkeit „den 
Grundfaktor der Intelligenz darzustellen scheint“ und stellt daraufhin auf 
etwa 70 Seiten das Wichtigste aus der Psychologie der Aufmerksamkeit 
zusammen. Nachdem wir am Schlufs dieses Kapitels erfahren haben, dafs 
es mehrere unbewiesene Hypothesen über das Wesen der Aufmerksamkeit 
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gibt, und dafs wir erst „am Beginn ihrer genauen Erforschung stehen“, 
ist die Analyse der Intelligenz zunächst einmal beendet. Es ist klar, dafs 
ein solches Verfahren methodologisch durchaus verfehlt ist. Keiner, der 
psychologisch unvoreingenommen ist, wird sich die Meinung bilden, die 
Aufmerksamkeit sei das einzige „elementare Gebilde“, das sich aus der 
„Gesamtheit der Denkvorgänge“ isolieren lasse. Aufmerksamkeit ist doch 
nichts als ein bestimmter Typus des Verlaufs oder der Veränderung see- 
lischer Vorgänge; man kann vielleicht sagen, sie sei der Haupttypus des 
Verlaufs seelischer Vorgänge, aber man kann deshalb doch nicht sagen, 
sie sei das einzige deutlich isolierbare „elementare Gebilde“ in der 
Intelligenz. Ist das Gedächtnis nicht ein ebenso „elementares Gebilde“? 
Gibt es irgendeinen Denkakt, der Assoziation und Reproduktion nicht 
ebenso voraussetzte wie Konzentration? Wenn aber wenigstens das Ge- 
dächtnis der Aufmerksamkeit nebengeordnet werden muls, hat es dann, 
wenn man beider Bedeutung für die Intelligenz erörtern will, einen Sinn, 
sie ihrerseits wieder rein deskriptiv in soundso viele Elemente und Teil- 
funktionen zu zerlegen? Die Intelligenz kann doch nur begriffen werden 
als ein nie fertiges, nie festes Produkt einer allmählichen Entwicklung aus 
Aufmerksamkeit und Gedächtnis, einer Entwicklung, die nur verständlich 
wird, wenn man dabei ihre Hauptrichtung fortwährend im Auge behält, 
nämlich die Richtung auf das Ziel der Erkenntnis der Aufsenwelt. 
Denken ist Erkennen, und es gibt so viele Arten und Formen des Denkens, 
wie es Mittel zum Zwecke der Erkenntnis gibt. Eine rein „analytische“ 
Behandlung der Intelligenz ist also eine ganz aussichtslose Sache, weil 
bei ihr jene Grundbedeutung aller intellektuellen Akte eine ungenügende 
Würdigung erfährt, wenn nicht gar völlig übersehen wird. 

Ein zweiter Hauptabschnitt des Buches ist betitelt: „Die Erforschung 
der komplexen Denkvorgänge.“ A. bespricht hier namentlich die ver- 
schiedenen, zu diesem Zwecke zur Verfügung stehenden Methoden: die 
blofse Selbstbeobachtung, die Fragemethoden, die Verwertung von 
unmittelbarem Material, die Feststellung objektiver Symptome, die Ver- 
wertung abnormer Bewufstseinszustände, die Heranziehung der Sprache. 
Zum Schlufs erwartet man eine Zusammenfassung dessen, was mit diesen 
Methoden bisher an sicherer Erkenntnis der komplexen Denkvorgänge ge- 
wonnen worden ist. Statt einer solchen Zusammenfassung aber gibt A. ein 
„Schematisches Programm für die Analyse der komplexen Denkformen“, 
Dieses Schema ist ähnlich angelegt wie das RossoLımosche Untersuchungs- 
schema zur Feststellung psychologischer Profile, indem es Individualanalysen 
mit Berücksichtigung folgender Leistungskategorien verlangt: Motorische, 
akustische, optische und Gedächtnisleistungen; Resultate der Gefühlsanalyse, 
Aufmerksamkeitstypus; Resultate der Assoziationsversuche;; Lösung einer 
experimentellen Aufgabe; Experimentelle Produktion; Freie Produktion; 
Zufällige Produktion. — Natürlich schwebt ein solches Programm voll- 
ständig in der Luft, solange nicht durch seine Verwendung gezeigt worden 
ist, dafs die auf Grund des Schemas erhaltenen konkreten Daten tatsäch- 
lich wertvolle Beiträge zur Psychologie des Denkens liefern. Schemata 
und Versuche vorzuschlagen, mit denen andere Leute arbeiten sollen, ist 
immer sehr leicht, aber keine wissenschaftliche Leistung, sondern kaum 
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mehr als eine Spielerei. Und wenn A. versichert: „Das einzige offene 
Problem, welches sich bei dieser Art der Methodik noch entrollt, ist die 
Tecknik der zahlenmäfsigen Abschätzung“, so befindet er sich nach Ansicht 
des Ref. in einem grofsen Irrtum: sein ganzes Programm ist ein offenes 
Problem, an dessen „Schliefsung“ gewifs niemand herangehen wird, so lange 
sein Urheber nicht selbst das Lohnende eines solchen Unternehmens durch 
die Tat erwiesen hat. 

„Die Intelligenz als Problem der angewandten Forschung“ ist das 
Thema des dritten Hauptabschnitts. Hier soll es sich darum handeln, dafs 
wir „das Ganze der Intelligenz aus den einzelnen Elementen oder Seiten 
der allgemeinen Denktätigkeit synthetisch zu vereinigen suchen“. A. 
merkt — wie sich denken läfst — alsbald, dafs diese Aufgabe nicht gelöst 
werden kann rein auf Grund desjenigen, was in den vorangehenden Teilen 
seines Buches abgehandelt worden ist. Die sog. exakte, analytische oder 
Laboratoriumsmethode der Psychologie steht eben der Intelligenz als 
Komplexphänomen im grofsen und ganzen hilflos gegenüber. An dieser 
Stelle soll nun die angewandte Forschung einspringen und die Lücke aus- 
füllen. „Es ist bemerkenswert, dafs eine solche Synthese sich erst dort 
anbahnt, wo ein rein praktisch-empirisches Interesse ein Eingehen auf die 
tausendfältigen Formen der Wirklichkeit erforderlich machte, also dort, wo 
man von ganz anderen Fragestellungen ausging, .... von denjenigen Ge- 
bieten, wie sie ihren Aufschwung erst in neuester Zeit durch Forscher wie 
MEUMAnN, Binet und W. Stern erfahren haben.“ — Man ist nun sehr ge- 
spannt, zu erfahren, wie die angewandte Psychologie — das Folgende be- 
handelt in der Hauptsache „die Prinzipien der Intelligenzprüfung“* — die 
von der theoretischen Psychologie durch Analyse gewonnenen „Elemente 
der Intelligenz“ synthetisch zusammenfügen wird. Natürlich erfährt 
man es nicht. Im Anschlufs an Meumann wird vielmehr zunächst das 
Hauptcharakteristikum des Denkens als Komplexphänomens im „Aufsuchen 
von Beziehungen zwischen den Vorstellungsinhalten“ gefunden, und darauf 
wird dann festgestellt, dafs besonders die Resultate der praktischen 
Intelligenzprüfung uns darüber aufzuklären haben, welches die Elemente (!) 
sind, durch deren verschieden starke Ausbildung die verschiedenen Be- 
gabungsgrade und -typen zustande kommen. Als solches Element wird 
z. B. die „Fähigkeit des Definierens“ genannt. Einige Seiten später werden 
die verschiedenen Funktionen aufgezählt, die das In-Beziehung-Setzen um- 
falst, also „alles das, was wir auch als Elemente (I) des eigentlichen logischen 
Denkens ansehen müssen.“ Nachdem ferner die „Annahme einer be- 
ziehenden Tätigkeit als des eigentlichen Grundfaktors der Intelligenz“ 
sowie die Resultate der Intelligenzprüfung zur Unterscheidung einer 
niederen und einer höheren Intelligenz geführt haben, taucht nun zum 
Schlufs noch einmal das Problem auf, „wie sich die Funktion der Auf- 
merksamkeit, die zunächst ein Grundbestandteil der niederen Intelligenz 
im prägnanteren Sinne zu sein scheint, zur eigentlichen höheren Intelligenz 
verhalte“. — Vorläufige Lösung des Problems nach A.: Die Aufmerksamkeit 
ist „sowohl die Vorstufe als auch das eigentlich konstitutive Element (!) 
der Intelligenz im höheren Sinne“, — worauf aber noch die Frage bleibt, 
„welches Element(!) an ihr wieder das eigentlich Wesentliche sei.“ Diese 
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Frage läfst sich aber nicht eindeutig beantworten, und — nachdem die 
Aufmerksamkeit bereits von S. 35 bis 107 behandelt wurde — erfahren 
wir jetzt, auf S. 308, nochmals: „Der gesamte Aufmerksamkeitsprozels ist 
uns trotz unserer Versuche, ihn in seine Bestandteile aufzulösen, noch ein 
zu rätselhafter Komplex, als dafs wir den dynamischen und funktionellen 
Zusammenhang seiner einzelnen Elemente unter sich und mit den höheren 
Denkleistungen schon jetzt aufzuzeigen vermöchten.“ Aber zum Schlufs 
— denn was noch über Intelligenzprüfungen folgt, ist im ganzen belanglos — 
erhalten wir wenigstens noch die tröstliche Versicherung: „Wenn wir 
diesen Weg der Analyse und Zerlegung in funktionelle Einheiten konsequent 
gegangen sind, können wir versuchen, das Ganze der Intelligenz synthetisch 
aus den zunächst hypothetischen Bestandteilen zusammenzusetzen“! 
Wenn man sieht, mit welcher „Konsequenz“ A. seine Wege geht, 
wird man einigen Zweifel hegen dürfen, ob ihm jener Versuch einer 
„Synthese der Intelligenz aus ihren Elementen“ künftig besser als in dem 
vorliegenden Buche gelingen wird. BOBERTAG. 


THOoRNDIEE, E. L., Measurements of Ability to Solve Arithmetical Problems. 
PdSem 21 (4), 495—503. 1914. 

Vier Aufgaben aus dem angewandten Rechnen in verschiedener 
Schwierigkeit wurden mehreren Klassen gegeben. Für jede Aufgabe standen 
zehn Minuten Zeit zur Verfügung. Der Prozentsatz der richtigen Leistungen 
gibt ein Mafs für die Abstufung der Schwierigkeit und zugleich für den 
Unterschied der Leistungsfähigkeit der Klassen, z. B.: richtige Leistungen 
in % 


Aufgabe 1 2 3 4 
Klasse 8 (höchste) 30,6 37,6 65,5 94,4 
7 18,1 22,3 48,9 87,0 
6 6,7 17,3 26,5 76,6 


Sehr deutlich tritt der Geschlechtsunterschied hervor und zwar durch- 
gehends zugunsten der Knaben. Rund 60°, der Knaben erreichten oder 
übertrafen den Mittelwert der Mädchen der gleichen Klasse. Die Knaben 
jeder Klasse unterschieden sich etwa um halb so viel von den gleich- 
klassigen Mädchen wie von den Knaben der nächst tieferen Klasse. Ganz 
deutlich war ferner, dafs in jeder Klasse die Jüngeren bessere Leistungen 
aufwiesen als die Älteren. 

Im Durchschnitt aller Schüler hatten in jeder Klasse richtige Lösungen: 


der jüngste d. nächst jüngere d. mittleren d. nächst ältere d. älteste 


Jahrgang Jahrgang Jahrgänge Jahrgang Jahrgang 
BT 36,2 33,1 32,4 89,7 
i W. STERN. 


Sosgisnt Yamana; A Study of Questioning. PdSem 20 (2), 129—186. 

Verf. gibt zunächst eine Übersicht über die bisherigen Ergebnisse der 
Verhörsmethode. Dann schildert er seine an Schulkindern höherer Grade 
angestellten Versuche. Als Aussagestoffe dienten Abschnitte aus einem 
Schulgeographiebuch, welche die Schüler erst leise durchzulesen hatten, 
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um dann im Bericht und Verhör über das Gelesene Auskunft zu geben. 
Die Hauptaufgabe, die sich der Verf. stellte, bestand darin, das Verhält- 
nis von Bericht zu Verhör nach verschiedenen Seiten zu beleuchten. 
Zu diesem Zweck wurde ein Teil der Versuche in der neuen Anordnung 
angestellt, dafs das Verhör dem Bericht voranging. Die Hauptergebnisse 
werden ungefähr folgendermalsen zusammengefalst: 

Der Bericht lieferte quantitativ geringere, aber qualitativ sehr viel 
bessere Ergebnisse als das Verhör. Dies Verhältnis zeigte keine bemerkens- 
werten Unterschiede, ob der Bericht dem Verhör voranging oder nachfolgte 
— ein psychologisch nicht uninteressantes Resultat. Die gesamte Stellung- 
nahme und Bewulstseinslage des Kindes ist beim Bericht eine ganz andere 
als beim Verhör. Daher werden zuweilen Punkte, die im Bericht falsch 
gesagt worden waren, im Verhör richtig angegeben und umgekehrt. 

Die Mängel des Berichts beruhen zum Teil darin, dafs die Kinder 
durch die in der Schule vorherrschende Fragemethode zu sehr an Passivität 
gewöhnt und der Initiative entwöhnt sind. Die Mängel des Verhörs be- 
ruhen einerseits auf der Passivität des Kindes und der Suggestivität der 
Fragen, dann aber auch darauf, dafs die Fragen viel zu sehr vom Stand- 
punkt des Erwachsenen gestellt werden und auf die kindliche Art, die 
Dinge zu sehen, nicht Rücksicht nehmen. 

Im übrigen behandelt die Arbeit ausführlich diejenigen Konsequenzen 
der Untersuchung, die sich auf die Pädagogik des Fragens beziehen. 

W. STERN. 


ALEXANDER VON GLEICHEN-Russwurm, Freundschaft. Eine psychologische For- 

schungsreise. Julius Hoffmann, Stuttgart. XI, 488 S. M. 8,50. 

Eine Forschungsreise ist es in der Tat, die wir mit dem Urenkel 
Schillers in seinem Buche antreten. Durch die Literaturen fast aller Völker 
und Zeiten werden wir geführt, und eine unendliche Fülle von Erschei- 
nungsformen der Freundschaft gleitet an uns vorüber. Aber auch die 
stille Versenkung fehlt nicht. Ist ja doch das ganze ungeheure Material 
vor allem deswegen zusammengetragen, um den Begriff der Freundschaft 
zu schleifen. Wie könnte das besser geschehen, als durch Gegenüberstel- 
lung ähnlicher und doch andersartiger Erscheinungen. Und so gehören 
die Kapitel, die Freundschaft und Liebe in ihren verwandten und fremden 
Zügen darstellen, zweifellos zu den besten des ganzen Buches. 

Auch psychologisch ist die Forschungsreise. Allerdings, der Fach- 
psychologe wird für seine Methoden und die Ziele, die er sich stecken 
muffs, kaum etwas daraus gewinnen, aber der Inhalt ist warmes Leben, 
von einem feinsinnigen Geiste unter einen bestimmten Gesichtspunkt ge- 
stellt und mit tiefschürfenden Deutungen erfüllt, die man nicht zu unter- 
schreiben braucht, die aber doch Anregung geben, über die Zusammen- 
hänge seelischen Lebens weiter nachzugrübeln. 

PauL Marais, Charlottenburg. 
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Die Psychologie der Aussage und der Krieg. 


Prof. D. Martın Rane (Marburg) veröffentlicht in den „Blättern für 
zwischenstaatliche Organisation“ (Der „Friedenswarte“ XVII. Jahrg.) Nr. 4, 
S. 139 (Juni 1915)! eine Anregung, die auch die Mitarbeit der Psychologie 
ins Auge falst. Sie lautet: 


Archiv für Kriegsphantasie, Kriegslist und Kriegslüge. 
Eine Aufgabe für Neutrale. 


„Man kann sich heute keine Vorstellung davon machen, wie die 
Geschichtschreibung Fakta und Zusammenhänge dieses Krieges in ihrer 
Unübersichtlichkeit und Unermefslichkeit einst bewältigen soll. Der einzelne 
wird zunächst ohnmächtig stehen vor dem Chaos der Nachrichten; Organi- 
sationen werden geschaffen werden müssen, die ein allmähliches Aufarbeiten 
Hand in Hand ermöglichen. 

Es ist nun für die Neutralen die Möglichkeit gegeben, da schon jetzt 
vorbereitend einzugreifen. Und zwar werden sie ihre vornehmste und 
dringendste Aufgabe da sehen, wo die verfeindeten Völker auch in ihren 
Gelehrten einem Gelingen weniger Bürgschaft entgegenbringen. 

Eine Aufgabe, recht für solche, die mit Ernst neutral sind, die schon 
heute unverzüglich in Angriff genommen werden sollte, ist die Sammlung 
des Materials zudem Kapitel: Kriegsphantasie — Kriegslist 
— Kriegslüge. 

Dafs in diesem Kriege gelogen worden ist und wird wie noch nie, 
unter raffinierter Ausnutzung der früher unbekannten Verkehrsmittel, dar- 
über besteht wohl kein Zweifel. Was davon erlaubt ist und was nicht, 
darnach fragen wir hier zunächst nicht; wir rufen nicht den Ethiker an 
diese Arbeit. Wir rufen den Historiker und den Psychologen. Wir rufen 
Gelehrte, die mit vollkommener Beherrschung der Sprachen und Urkunden 
jene Fähigkeit reiner Objektivität verbinden, die eine Errungenschaft 
moderner Kritik ist. Es ist ja viel verlangt, dafs man die jetzt in den 
kriegführenden Völkern finden soll: unter den Neutralen müssen sie vor- 


handen sein. 


ı Verlag Orell Füssli, Zürich. 
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Bei Organisation der Arbeit wird aber die Hauptkunst sein, dafs man 
aus der ganzen Welt und aus den kriegbetroffenen Ländern heraus das 
Material bekommt. Man wird am sichersten anfangen mit der Sammlung 
(1) der Beschuldigungen auf Unwahrheit oder Lüge, die im Laufe des 
Krieges erhoben worden sind oder erhoben werden. Diese Beschuldigungen 
werden die kämpfenden Parteien selber bereitwillig zur Verfügung stellen ; 
mitten im Kriege noch werden die Kriegführenden die eifrigsten Mit- 
arbeiter sein, und dieser Eifer wird nach dem Kriege nicht erlahmen. 

Es gibt auch (2) Lüge, die als List verteidigt und von dem, der sie 
übt, als ehrenvoll empfunden wird; auch die in grofsen und kleinen Zügen 
zu sammeln, wird auf keinerlei prinzipielle Schwierigkeiten beiden Streitenden 
sto[sen. 

Eine weitere Gruppe von Urkunden, welche die Interessenten gern 
zugänglich machen werden, ist (3) die der Dementis, der offiziellen, offi- 
ziösen oder spöntanen Verteidigungen gegen den Vorwurf unwahrer Be- 
schuldigungen. Sie wird sich mit der ersten Gruppe ergänzen. 

Viel schwieriger wird die Sammlung und Forschung, wenn wir uns 
auf das Gebiet (4) der Kriegsphantasie begeben. Unzählige Menschen haben 
auf Hörensagen Dinge erzählt, die unter ihrer Behandlung eine ganz andre 
Gestalt angenommen haben. Aber unzählige haben Dinge auch als selbst- 
erlebt und selbsterfahren behauptet, die entweder Verunstaltungen oder 
reine Erfindungen ihrer Phantasie waren. In diese Welt muß ein für Volks- 
psychologie geschulter Geist eintauchen und seine Entdeckungen machen. 
Für diese Untersuchung werden hilfreiche Männer und Frauen in allen 
Ländern der Erde, die guten Willens sind, gesucht und gefunden werden 
müssen. Ich wäre z. B. in der Lage, über Spionenfurcht und Spionenjagd 
in Deutschland (wir sind ja verhältnismäfsig davon verschont geblieben) 
umfassendes Material vorzulegen. Einzelne Züge mu[s man verfolgen, um 
erst zunächst einmal Boden unter die Fülse zu bekommen; z. B. die ver: 
gifteten Brunnen, die ausgestochenen Augen, die abgehackten Hände usw. 

Vor all diesen Dingen gilt das Wort eines deutschen Beamten, der sich 
berufsmäfsig mit solchen Untersuchungen befafste: „Man darf nur die 
Hälfte glauben von dem, was man selber gesehen hat.“ Meister der Zeugen- 
psychologie, wie sie doch seit einigen Jahren gepflegt wird, sind die be- 
rufenen Mitarbeiter für dieses Gebiet. 

Es mülste wohl ein gelehrtes Institut, eine Akademie der Wissen- 
schaften das Werk in die Hand nehmen. Oder ein pazifistisches Institut, 
das strenge unparteiische Untersuchungsarbeit zu leisten vermag. Denn 
es wird sehr viel Geld kosten, wenn man zum Ziele kommen will. Auf 
alle Fälle ist es eine Arbeit, die vor der Schwelle der Neutralen liegt. 
Wer soll sie. sonst tun?“ 


Eine andre ebenfalls auf neutralem Boden im gleichen Verlage er- 
scheinende neue Zeitschrift „Die internationale Rundschau“ behandelt in 
ihrem Eröffnungsheft auch die Beziehung die Aussagepsychologie zum 
Kriege. Ein Aufsatz von Lucy Hoxrsca-Ernsr gibt einen Überblick über 
„Die Psychologie der Aussage und ihre Beziehung auf die 
Gegenwart“, der nach ausführlicher Darstellung früherer experimenteller 
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Befunde (bei „Wirklichkeitsversuchen“) einige besonders markante Fälle 
der vom Krieg erzeugten Aussagefälschungen bespricht. Eine andere 
Rubrik des Heftes „Wie Gerüchte entstehen“ bringt drei weitere 
Berichte: von einem österreichischen Professor, einem französischen 
Journalisten, einer deutschen Frau über Greuelbehauptungen und andere 
bewufste oder unbewulste Kriegsphantasien. Also ein erster Anfang jener 
Sammlung, die RADE angeregt hat. L. HoxscH-Ernsr weist auf die Erzieh- 
barkeit der Aussage hin und sieht eine Aufgabe der neutralen Zeitschrift 
darin, durch Aufklärung über die psychischen Ursachen und die furcht- 
baren Folgen der Aussagefälschungen das Verantwortungsgefühl zu stärken 
und die Angehörigen der kriegführenden Staaten zu gröfserer subjektiver 
und objektiver Wahrhaftigkeit zu führen. 


Kleinkinderfürsorge und Kinderpsychologie. 


Am 30. Juni 1915 fand in Eisenach unter Vorsitz des Leiters der 
deutschen Zentrale für Jugendfürsorge, Amtsgerichtsrats Dr. KoEHNk, eine 
Besprechung statt, welche einen Zusammenschlufs aller der Klein- 
kinderfürsorge dienenden Veranstaltungen und Verbände 
(Spielschulen, Kindergärten, Horten, Säuglingsheime) zum Gegenstand hatte. 
Auch die hygienische, ärztliche und psychologische Wissenschaft soll 
an der zu gründenden Organisation beteiligt sein. Die Notwendigkeit einer 
solchen Zentralisierung hat sich insbesondere infolge des Krieges als dring- 
lich herausgestellt, da die Abwesenheit der Väter und das häufige Versagen 
der Mütter die Fürsorgebedürftigkeit des kleinen Kindes in gewaltigem 
Mafse erhöht hat. 

Einem Wunsche der Einberufer folgend sandte Prof. W. STERN ein 
kindespsychologisches Gutachten (nebst Vorschlägen) ein, dessen Haupt- 
inhalt unten zum Abdruck kommt. 

Es wurde beschlossen, im Herbst eine weitere Konferenz auf breiterer 
Grundlage in Frankfurt a/M. abzuhalten. Ein Arbeitsausschufs wurde 
eingesetzt, in welchem die Psychologie durch Prof. Stern vertreten ist. 


Aus dem Gutachten über Kinderpsychologie und Kleinkinderfürsorge: 

„Wenn es der Ruhmestitel gerade des deutschen Geistes ist, alles 
praktische Tun durch die theoretische Forschung fördern und befruchten 
zu lassen, so wird auch die Erziehungs- und Fürsorgepraxis nicht der 
Wissenschaft vom Kinde entbehren dürfen. Eine solche Fühlung- 
nahme, die bisher vorwiegend für das höhere Jugendalter angestrebt wurde, 
ist auch für die Kleinkinderzeit ein dringendes Erfordernis, und zwar 
in doppelter Richtung. 

1. Bedeutung der Kinderpsychologie für die Kinderfür- 
sorge. Die ersten Vorbedingungen für eine fruchtbare Tätigkeit zum 
Besten des Kindes liegen allerdings vor aller Wissenschaft: in der Liebe zu 
den hilflosen Wesen, der intuitive Einfühlung in die dämmernden Regungen 
der jungen Seele, der auf Grund langjähriger Beschäftigung mit dem Kinde 
erarbeiteten Erfahrung. Aber diese Bedingungen reichen allein doch nicht 
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aus, und dies um so weniger, je verwickelter die Lebensverhältnisse und 
die Veranstaltungen werden, in denen die Kinder sich bewegen. Der an- 
geborene kindespsychologische Takt ist nicht jedem Erzieher und Fürsorger 
in gleichem Malse gegeben; die natürliche Neigung eines jeden Menschen, 
sich selbst als die „Normalpsyche“ anzusehen, deren Malsstab man an alle 
anderen anlegt, muf[s gerade dem kleinen Kind gegenüber zu den ärgsten 
Fehlschlüssen führen; wie oft wird dies als „Erwachsener im kleinen“ an- 
gesehen und behandelt; wie schwer wird es vielen, sich in diese so völlig 
andersartige Struktur des Erlebens, des Fühlens, des Strebens hineinzuver- 
setzen! Auch die grolse Verschiedenheit der Kindesnaturen untereinander 
wird oft genug unterschätzt und nicht verstanden; die Wirkung, welche 
Vererbung und Umwelt, Bildungsstand der Eltern, suggestive Einflüsse des 
Hauses, Ernährungsweise usw. ausüben, werden dunkel gefühlt, aber in 
ihrer Tragweite und ihren speziellen Einflüssen auf Intelligenz, Interessen, 
Charakter wenig gekannt. Und wenn neue Verfahrungsweisen, Erziehungs- 
methoden, Reformveranstaltungen eingeführt werden, so verläfst man sich 
auf gewisse Vermutungen, ungeprüfte Voraussetzungen und vorgefalste 
Meinungen bezüglich des zu erwartenden Erfolges, macht leicht aus dem 
Kinde ein Experimentierobjekt (man denke an die Methode Montessori), 
ohne erst auf Grund ernsthaften Studiums festgestellt zu haben, inwiefern 
die kindliche Seele diesen neuen Bedingungen zu entsprechen geeignet sei. 


In allen diesen Punkten wird die Wissenschaft der Kindespsychologie 
der Erziehung zur Seite stehen müssen. 


Sie kann erstens ihre Ergebnisse, die sie trotz aller Jugend bereits 
gewonnen hat, zur Verfügung stellen. So hat sie die Bedeutung und die 
Faktoren der frühen kindlichen Spieltätigkeiten genau analysiert, hat 
nachgewiesen, welchen Anteil Nachahmung, selbständiges Schaffen, Ge- 
schlechtsunterschiede usw. beim spielenden Kinde haben. Sie hat ein- 
gehende Forschungen über die Ausdrucksformen des kindlichen Seelen- 
lebens: die Sprache und ihre Entwicklung, das freie Zeichnen, das Modellieren 
angestellt. Sie erlauscht und deutet die ersten Regungen selbständiger 
Denktätigkeit im Kinde und ersinnt Methoden zur exakten Prüfung 
der kindlichen Intelligenz. Sie hat das Problem der kindlichen Aussage- 
fälschung geklärt, die beim Erwachsenen auf besonders viele Ver- 
kennungen und Erziehungssünden stöfst: sie hat gezeigt, wie es hier von 
der ganz harmlosen gutgläubigen Erinnerungstäuschung über die suggerierte, 
die spielende Aussagefälschung bis hin zur Scheinlüge und wirklichen Lüge 
eine ganze Stufenleiter gibt, und dafs hier die falsche Auffassung und Be- 
handlung des Erziehers statt zur Lügenbekämpfung zur Lügenzüchtung 
führen kann. Sie hat die Falschheit der Behauptung nachgewiesen, als ob 
die frühe Kindheit die Zeit eines absoluten Egoismus bedeute, vielmehr 
zeigten sich der genaueren psychologischen Analyse bemerkenswerte An- 
sätze zum Mitleid und Altruismus, zu Selbstbeherrschung und Pflicht- 
bewulstsein schon in recht frühen Stadien der Entwicklung, und es hängt 
grolsenteils von der Erziehung ab, ob diese zur rechten Entfaltung ge- 
langen. Wegen weiterer Beispiele darf ich wohl auf meine kürzlich er- 
schienene Gesamtdarstellung „Psychologie der frühen Kindheit“ verweisen. 
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Aber auch abgesehen von den positiven Ergebnissen kann die Kindes- 
psychologie dem Erzieher einen ungemein wichtigen Dienst leisten, indem 
sie seinem Geiste die Einstellung auf das kindliche Seelenleben gibt. 
Immer wieder ist es mir von Hörern kindespsychologischer Vorlesungen und 
von Lesern kindespsychologischer Tagebuchaufzeichnungen gesagt worden, 
mit wie ganz anderen Augen sie nun das Kind ansehen, wie ihnen jetzt 
Seelenregungen des Kindes verständlich werden, an denen sie vorher blind 
vorübergegangen sind, und wie ihnen auch die kleinsten, alltäglichen 
Leistungen und Äufserungen des Kindes fesselnd und lehrreich geworden 
sind. So kann die Beschäftigung mit der Kinderforschung auch dem, der 
gar nicht berufen und gewillt ist, sich in ihr wissenschaftlich zu betätigen 
(— und das wird von den weitaus meisten Erziehern gelten müssen —) 
doch von hohem Nutzen sein; sie wird die Liebe zum Kinde zur verstehen- 
den Liebe hinaufläutern; sie wird den intuitiven pädagogischen Takt nicht 
verdrängen oder ersetzen, wohl aber ergänzen. 

Endlich kann die Kinderforschung der Kleinkindererziehung ihre 
Forschungsmethodik darbieten. Schon mehrfach sind gewisse ein- 
fache Experimentalmethoden der Psychologen in die Unterrichtstätigkeit 
des Kindergartens und des Hortes übergegangen (z.B. die Aussageversuche 
mit Bildern, die „Erziehungsspiele“ des Instituts JEAN Jacques RoussEAU in 
Genf). Noch wichtiger aber ist, dafs bei allen geplanten Reformen die 
nötigen psychologischen Vorstudien nur mit Hilfe exakt wissenschaftlicher 
Untersuchungsmethoden gemacht werden sollten. In welcher Weise Beob- 
achtungen des Kindes, Sammlungen von kindlichen Erzeugnissen, Experi- 
ment und Statistik hierbei mitwirken können, vermag natürlich nur der 
fachlich geschulte Psychologe zu übersehen, der hier in enger Arbeits- 
gemeinschaft mit den Praktikern wirken sollte. 


2. Die Bedeutung der Kinderfürsorge für die Kinder- 
psychologie. Die Wissenschaft vom Kinde ist aber der Praxis gegen- 
über durchaus nicht nur die gebende, sondern auch die empfangende. Die 
moderne Kindespsychologie leidet noch an der Einseitigkeit, dafs die 
meisten Forscher von Preyer bis auf die Gegenwart ihre eigenen Kinder 
zum Hauptobjekt ihrer Beobachtungen machten; hier war es ja natürlich 
am leichtesten in täglichen Aufzeichnungen den Entwicklungsgang der 
seelischen Fähigkeiten zu verfolgen. Infolgedessen beziehen sich unsere 
kindespsychologischen Kenntnisse ganz überwiegend auf die Kinder der 
gehobenen Stände, während das so wichtige Problem: die Psyche des 
Kindes aus dem Volke, erst der umfassenden wissenschaftlichen Be- 
arbeitung harrt; denn die umfangreiche Fröbelliteratur ist zwar sehr 
dankenswert, aber es fehlt ihr doch meist die Fühlung mit der eigentlich 
wissenschaftlichen Fragestellung und Methodik. Es wird daher in Zukunft 
zu wünschen sein, dafs die Volkskindergärten und ähnlicher Veranstaltungen 
zur kindespsychologischen Mitarbeit herangezogen werden; es müfsten in 
ihnen Aufzeichnungen über gewisse Äufserungen und Verhaltungsweisen 
des Kindes gemacht, Erzeugnisse der kindlichen Selbsttätigkeit gesammelt, 
Statistiken angelegt werden — dies alles freilich unter streng wissen- 
schaftlicher Oberaufsicht und Anleitung; die in Amerika grassierende 
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Manie der blofsen Stoffanhäufung, mufs uns ein warnendes Beispiel sein. 
Aber wenn überhaupt über die ersten seelischen Entwicklungsstadien des 
Proletarierkindes, über die psychischen Wirkungen ungünstiger sozialer 
Bedingungen usw. wissenschaftlich ernsthafte Kenntnisse gewinnen wollen, 
so sehe ich keinen anderen Weg, als den angedeuteten; die so gewonnenen 
Materialien müssen dann in einem psychologischen Institut von Fachleuten 
bearbeitet werden. 


Die oben angedeuteten Ideen lassen sich nun auch bereits zu einigen 
konkreten Wünschen und Vorschlägen zusammenfassen: 


1. Die in der Fürsorge tätigen Persönlichkeiten sollten 
in ganz anderem Malse als früher mit den Gesichtspunkten, 
Methoden und Ergebnissen der modernen Kindespsychologie 
vertraut gemacht werden und zwar 

a) durch Berücksichtigung der kindespsychologischen Literatur in 
den Büchereien und Zeitschriften der Fürsorgeorgane. 

b) durch Vorlesungen und seminaristische Übungen über. Kindes- 
psychologie, die, wenn angängig, sogar ein obligatorischer Teil der 
Vorbildung werden sollten. 

2. An die zu gründende Zentraleder Kleinkinderfürsorge 
sollte eine kindespsychologische Beratungsstelle ange- 
gliedert werden, an der ein Fachpsychologe tätig sein 
mülste. Die Beratungsstelle hätte 

a) die Verbreitung kindespsychologischer Kenntnisse durch Vorträge 
und Literaturnachweise zu organisieren, 

b) Reformvorschläge psychologisch zu begutachten und Vorschläge 
über die vorzunehmenden wissenschaftlichen Vorprüfungen zu 
machen, 

c) die Methoden für die an Volkskindergärten usw. vorzunehmenden 
Materialsammlungen und Beobachtungen auszuarbeiten, die Sammel- 
tätigkeit selbst und die spätere Bearbeitung des Materials zu über- 
wachen.“ 


Ungarische Gesellschaft für Kinderforschung. 


Aus der Zeitschrift der Gesellschaft A Gyermek („Das Kind“), die in 
ungarischer Sprache, doch mit kurzen deutschen und französischen Inhalts- 
zusammenfassungen erscheint, seien folgende Mitteilungen über die Tätig- 
keit des letzten Jahres entnommen: 

1 Die Gesellschaft beabsichtigt, eine Reformschule zu gründen, welche 
unmittelbar die Ergebnisse der Kinderforschung in die Praxis über- 
tragen soll. Der Plan, über welchen Frau LanısLaus DomoRos in 
einem Vortrag am 16. 6. 1914 berichtete, erfuhr durch den Krieg 

-einen gewissen Aufschub. Die Grundlage des unterrichtlichen und 

erziehlichen Verfahrens in dieser Koedukationsschule für Kinder von 
> »6—14 Jahren soll das Interesse des Kindes sein, wobei das Werk 
3°: von. L. Naar über dies Thema zugrunde gelegt werden soll. 
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2. Um die Ansichten der Kinder über den Krieg zu erfahren, 
gibt die Sammelabteilung der Gesellschaft einen Fragebogen heraus 
mit folgenden Fragen: 

Für 8—14 jährige: 

a) Was gefiel dir bisher am besten von den Ereignissen des Krieges? 
Warum? b) Warum wird jetzt Krieg geführt? c) Was möchtest 
du jetzt, da Krieg ist, am liebsten tun? Warum? d) Pflegt ihr 
Krieg zu spielen? Wie? (Für Knaben.) e) Habt ihr für die 
Soldaten oder für deren zu Hause gebliebene Familien etwas 
getan? Was? f) Liebt ihr den Krieg? Warum? g) Wie wird 
der Krieg enden? Warum? 


Für 14—18 jährige: 5 > 

a) Was ergriff am meisten lhre Seele von den Ereignissen des 
Krieges? Warum? b) Was ist die Ursache des Krieges? c) Was 
möchten Sie jetzt, da Krieg ist, am liebsten tun? Warum? d) Hat 
der Krieg Ihre täglichen Beschäftigungen verändert? Inwiefern? 
e) Veränderte der Krieg Ihr Fühlen und Denken? Inwiefern? 
f) Was ist Ihre Meinung im allgemeinen über den Krieg? g) Wie 
wird der Krieg enden? Warum? 


(Über einige Ergebnisse der Umfrage wird in Beiheft 12 dieser 
Zeitschrift berichtet.) 


3. Erzeugnisse der Kinder, die sich aufden Krieg beziehen, 
werden von dem pädologischen Museum der Gesellschaft gesammelt, 
nämlich: selbstverfertigte Spielsachen (Waffen, Festungen, Schlacht- 
schiffe usw.), prosaische, poetische, zeichnerische, plastische Pro- 
dukte. Ferner soll beobachtet und beschrieben werden, wie sie Krieg 
spielen, besonders wie sie sich in feindliche Länder teilen, unter- 
einander organisieren, kämpfen usw. 


4. Die Gesellschaft veranstaltete auf breiter Grundlage eine Erhebung 
über die Beliebtheit des Märchens, über deren Ergebnis Lan. 
Noerápy berichtet. Die Frage „Liebst du Märchen?“ wurde von den 
kleineren Kindern durchweg bejahend beantwortet. Erst von 12 
Jahren an bei Knaben, von 13 Jahren an bei Mädchen beginnen mehr 
als 10%, der Kinder die Märchen abzulehnen. Diese Abneigung 
nimmt bei Knaben schnell und stark zu, so dafs die 18jährigen zu 
60%, Märchen unbeliebt nennen, während bei den Mädchen die 
höchste Ablehnungsziffer (bei den 17jährigen) nur 300%, beträgt. Die 
beliebtesten Märchenarten sind bei den Mädchen Schneewittchen und 
Feenmärchen, bei den Knaben neben Feenmärchen auch Tiermärchen. 
Märchen mit furchterregenden Elementen (Hexen, Räubern, wilden 
Tieren) wirkten auf viele Kinder aufregend und abstofsend. Das 
Darstellen der Märchen im eigenen Spiel ist namentlich bei Knaben 
ausgeprägt (hierbei sind allerdings Robinson, Indianergeschichten usw. 
mit zu den Märchen gerechnet). 


5. Zur Schaffung eines psychographischen Schemas ist eine 
Kommission eingesetzt worden. Auf Antrag des Bezirksrichters 
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E. Karuar soll ein psychographisches Spezialschema für jugendliche 
Verbrecher ausgearbeitet werden. 

6. Die Ehrenmitgliedschaft der Gesellschaft wurde zwei deutschen Ge- 
lehrten, R. Sommer (Giefsen) und W. Stern (Breslau) verliehen. 


Kleine Nachrichten. 


Ein neues psychologisch-pädagogisches Institut soll von 
der Stadt Dortmund gegründet und am 1. Oktober eröffnet werden. Das 
Institut, welches Anleitung zu wissenschaftlichen Arbeiten der Mitglieder 
gewähren, sowie Ferienkurse und Vorträge abhalten lassen will, wird voraus- 
sichtlich von dem Privatdozenten Dr. GoLpschmmwr in Münster geleitet 
werden. 


Das pädagogisch-psychologische Laboratorium an der 
n-ö. Landes-Lehrerakademie in Wien versendet den Bericht über das 
2. Studienjahr. Die Tätigkeit des Laboratoriums war infolge des Krieges 
eingeschränkt, doch konnte immerhin eine Anzahl von Enqueten und 
kleineren Experimenten an Seminaristen und Schulkindern angestellt 
werden. Leiter des Laboratoriums ist Prof. WILLIBALD KAMMEL, Assistent 
Prof. Lupw. BATTISTA. 


Ein Gedenkheft auf Ernsr Mreum{mann veröffentlicht die ZPdPs 
[16 (5/6), Mai/Juni 1915). Es enthält eine Abbildung des Verstorbenen, 
sowie Aufsätze von Wunpr über die rein psychologischen Arbeiten MEUMANNS 
aus seiner ersten Zeit, von A. Fischer über die Persönlichkeit und das 
Gesamtwerk M.s, von Braun über M.s Anteil an den Organisationen zur 
Pflege der wissenschaftlichen Pädagogik, von Kürpz über M.s Verdienste 
um die Ästhetik. Ein Bruder M.s gibt Erinnerungen an die Jugend und 
Studienzeit des Verstorbenen, und Deucaer stellt eine mit kurzen Inhalts- 
angaben verbundene Übersicht über sämtliche wissenschaftliche Arbeiten 
M.s, im ganzen 5l Nummern, zusammen. So enthält das Gedenkheft ein 
aufserordentlich vielseitiges und in warmen Tönen gehaltenes Bild von 
Ernst Meumanns Persönlichkeit und seiner wissenschaftlichen und päda- 
gogischen Arbeit. 


Über das Thema „Jugendliches Seelenleben und Krieg“ wird 
das nächste (12.) Beiheft zu dieser Zeitschrift eine Reihe von Materialien 
und Berichten veröffentlichen. Es wird die Ergebnisse der von der Bres- 
lauer Ortsgruppe des Bundes für Schulreform veranstalteten Sammlung 
enthalten, die gegenwärtig eine Sonderabteilung der Berliner Ausstellung 
„Krieg und Schule“ bildet; weitere Berichte über diese Ausstellung, sowie 
über Beobachtungen von Pädagogen werden sich anschliefsen. Das von 
W. Stern herausgegebene Heft wird im Herbst erscheinen. 
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I. Einführung und Methode. 


Die vorliegende Untersuchung hat zur Aufgabe, die Begriffs- 
bildung an jugendlichen Individuen und älteren Vergleichs- 
personen mittels einer Methode zu studieren, die zum Zwecke der 
Intelligenzprüfung entworfen wurde und sich zur Bewertung! 


1 GREGOR, Leitfaden der experimentellen Psychopathologie. Berlin 1910. 
Zeitschrift für angewandte Psychologie. X. 23 
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der geistigen Leistungsfähigkeit normaler und psychisch kranker 
Individuen als geeignet erwiesen hat. Orientierende Versuche, 
welche systematisch an einer grölseren Zahl von Versuchspersonen 
durchgeführt wurden, um Vergleichsmaterial für die Leistungen 
abnormer Individuen zu gewinnen, haben bemerkenswerte Er- 
fahrungen ' über den Mechanismus der Begriffsbildung ergeben 
und liefsen es empfehlenswert erscheinen, die Frage in einer 
speziellen Untersuchung an ausgedehnterem Materiale zu behandeln. 
Die zitierten Arbeiten erörtern das Prinzip der Methode und 
ihre Stellung zum geläufigen Assoziationsexperiment. In vor- 
läufigen Versuchen erwies sich zur Sammlung des Materiales das 
Massenexperiment geeignet, welches sich dabei in der Weise ge- 
staltete, dafs der Klassenlehrer seinen Schülern die Anweisung 
erteilte, Erklärungen der ihnen vorgesprochenen Worte nieder- 
zuschreiben, worauf die unten zu nennenden Begriffe mit der 
jedesmaligen Frage „was ist eine —?“ nacheinander gegeben 
wurden. Zur Lösung der Aufgabe wurde nach den Ergebnissen 
von Vorversuchen die Zeit von einer Minute bewilligt, wer ihr inner- 
halb dieser Zeit nicht zu genügen vermochte, hatte einen Strich 
zu machen und sich der nächsten Aufgabe zu widmen. Kinder, 
die noch nicht geläufig schreiben konnten, wurden einzeln vor- 
genommen und die Antwort vom Versuchsleiter protokolliert. 


Auf diese Weise wurde ein Material gewonnen, das, wie 
später nachgewiesen wird, das Produkt einer Denkoperation vor- 
stellt und tieferen Einblick in die bei der Begriffsbildung betei- 
ligten Faktoren und ihre Abhängigkeit von Alter, geistiger Ent- 
wicklung, Geschlecht usw. gewährt. 

Als zweckmäfsig hatte sich die Wahl verschiedenartiger ein- 
facher und komplizierter, konkreter und abstrakter Begriffe er- 
wiesen, die in mehrere Gruppen eingeteilt wurden. Schulmäfsig 
erworbene Begriffe sind nur zum geringen Teil aufgenommen. 

Der qualitativen und quantitativen Fragestellung, mit der 
wir an die Versuchsresultate herantraten, entspricht dieim folgenden 
gegebene spezielle Beschreibung der Produktionen und die tabel- 
larische Darstellung der mit Rücksicht auf die gestellte Aufgabe 
bewerteten Leistung. Für diese war die Unterscheidung in richtige, 
falsche und Nullfälle von vornherein naheliegend, vermochte aber 


! Gregor, Intelligenzuntersuchungen mit der Definitionsmethode. 
MPtN. 1914. 
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nicht, die tatsächliche Leistung in adäquater Weise zum Ausdruck 
zu bringen. Deshalb wurden in der folgenden Zusammenstellung 
von den Null- und falschen Fällen solche getrennt, in denen der 
Aufgabeformal und inhaltlich in primitiver-naiverWeise entsprochen 
wurde, indem ein an sich richtiges aber unwesentliches Merkmal 
des Begriffes genannt oder ein wesentliches in primitiver Weise 
zum Ausdruck gebracht wurde; ferner richtige Fälle, in denen 
die Bedeutung richtig erfalst und auch formal gut wiedergegeben, 
und korrekte, in welchen der Begriff in logisch einwandfreier 
Weise definiert wurde. Aber auch diese eingehendere Charakte- 
ristik bot noch keine vollständig ausreichende Unterlage, um bei 
der grofsen Mannigfaltigkeit und Differenziertheit der Leistungen 
diese zutreffend und in quantitativ einwandfreier Weise zu be- 
urteilen, so können, wie unten zu erörtern nicht einmal die 
Nullfälle einander gleichgesetzt werden, da ihnen verschiedene 
psychologische Voraussetzungen entsprechen. Unter den primi- 
tiven Fällen findet man der Mehrzahl nach allerdings auf den 
verschiedenen Stufen wiederkehrende Typen, zuweilen müssen 
aber doch Reaktionen nur als für die besondere Stufe primitiv 
angesehen werden. Aus diesem Grunde muls der qualitativen 
Betrachtung gröfsere Ausführlichkeit gewidmet werden. 

Zur leichteren Übersicht wurden aus dem in den Versuchen 
gewonnenen Materiale die Leistungen aller Individuen einer Stufe 
für jeden einzelnen Begriff auf einen besonderen Bogen zu- 
sammengestellt und dann erst bewertet. 

Den folgenden Ausführungen liegen Versuche an nachstehen- 
dem Materiale zugrunde: 


Männliche Versuchspersonen: 


2. Schuljahr‘ ; .: z g ToM ite na g 
4. e ën TEE Fe er a SAS 
5. a D ag én re E 
Ua ` Si Ja Ba eg ee de er rd 
7b. 5 a a W Ba 
BF tio e d ee 
Oberrealschüler . . . : 2.2... H 
Phoper; u ara en D nng a el 


23* 
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Weibliche Versuchspersonen : 


1. Bchulah! + %.4 2 a sa a a o aD 
2. 5 Er E RN 
3. a Gr ee Te an ei EN, a AEN 
da. „ Eë af 8 An e SR 
4b. „ e, Ku ee Ta a AD 
5. 5 N; 
ba. „ En Ra A 
Gb: y ge RE le he er Et 
7. a Se ae e Lë ër A 
8. a E EE SEN 
Fortbildungsschule . . . . .... 2 
Pflegerinnen . . . w #2 8 8 we 20 


In allen Versuchen habe ich nachstehende Worte verwendet, 
die in Gemeinschaft mit Dr. GoRN zusammengestellt wurden. 


1. Stuhl 2. Arm 3. Haus 4. Arbeit 
Schrank Bein Zelt Tausch 
Tisch Auge Laube Pfand 
Mantel Mund Schiff Ordnung 
Rohr Lunge Tür Pacht 
Grenze Gehirn 

5. Bündnis 6. Erklärung 7. Laster 
Kolonie Absicht Mut 
Gemeinde Ursache Gerechtigkeit 
Gesetz Widerspruch Sitte 
Obrigkeit Urteil Vergehen 

Irrtum 
Rache. 


Zur Orientierung diene, dafs die Versuche kurz vor den 
Osterferien vorgenommen wurden, so dals unsere Versuchspersonen 
am Ende derjenigen Stufe, die sie vertreten, stehend zu denken 
sind. Eine besondere Stellung nehmen nur die Mädchen des 
7. Schuljahres ein. Da auf dieser Stufe die Versuche nicht 
gleichzeitig angestellt werden konnten, so wurden sie zu Beginn 
des neuen Schuljahres in der 1. Klasse durchgeführt. Der Fehler 
liegt hier wohl weniger in der zeitlichen Differenz als in der 
Auslese, die durch die Versetzung zustande kam. Die geringe 
Zahl von Versuchspersonen, die uns hier zur Verfügung stand, 
beschränkt aber an sich die Verallgemeinerung dieser Resultate. 
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Das Versuchsmaterial von Schulkindern verdanke ich der Mit- 
wirkung des Leipziger Lehrervereins, dem ich hierfür, 
auch an dieser Stelle meinen Dank aussprechen möchte. 


II. Versuchsergebnisse. 


1. Einfache konkrete Begriffe. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 


Es werden fast durchaus treffende Zweckdefinitionen gegeben. 
Ausnahme bildet ein 8'/, jähriges Kind mit der Gesamt und 
Befähigungszensur 4. Die Angaben waren: für Stuhl fast gleich- 
lautend: zum sitzen, zum draufsetzen, wo man sich draufsetzt. 
Ähnlich war das Ergebnis für Mantel, bei dem nur einmal die 
Reaktion „den ziehen wir an“ erfolgte, sonst wurde gleichförmig 
„zum Anziehen“ gesagt. Grölser ist die Verschiedenheit der Aus- 
sage bei Schrank und Tisch. In beiden Fällen ist die allgemeine 
Zweckangabe selten, häufiger noch bei Schrank, in der Form von 
„zum Sachen hineinhängen“ oder auch einmal „was hineintun“, 
gewöhnlich dialektisch und unbeholfen „reintun, neinhängen, Zeug 
neintun“. Überwiegend war jedoch die konkrete Fassung: Teller, 
Bücher, Töpfe, Kleider, Brot, Butter usw. Tisch wird vorwiegend 
mit spezieller Zweckangabe definiert, nur 6 mal (unter 35) allgemein 
„zum was draufsetzen“, sonst spezieller „Essen draufstellen“, oder 
„zum drauf essen“; bei sprachungelenken Individuen auch ledig- 
lich mit „zum essen“. Im übrigen wurden auch hier ganz kon- 
krete Angaben gemacht: „zum Teller draufstellen, zum Brot 
drauflegen, zum Kaffeetrinken“. 


2. Schuljahr. 


Stuhl. Im Verhältnis zum I. Schuljahr fällt zweierlei auf, 
1. dafs die Definitionen überhaupt spärlicher sind (15 Nullfälle 
unter 30 vgl. Tab. 1) und 2., dafs der Definitionsmodus ein anderer 
ist. Es ist naheliegend, zwischen beiden Erscheinungen einen 
kausalen Zusammenhang anzunehmen. Soweit Zweckdefinitionen 
gegeben werden, sind diese richtig, die Form ist nur zweimal 
die des ersten Schuljahres „wo man drauf sitzt, zum setzen“; 
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Tabelle 1. 
Weibliche Versuchspersonen. Hausgeräte usw. 
Absolut Relativ 
TS TER Se] 
g z © |8 = 
= S al BS | SI | 8 | E) E - 
s/3/% 33 2|2 3225| 
alalS Ss 2A d8Jal2a A A| 
1. Schuljahr 0 0) 0/’0)0/18/21]| 0/)0/}0, 0/51 
f 1|ı 00/1] 3] 3/13, 0/0 
pr 1/34 34 | 1/16 | 3] 3 |97 |97 346 
T 83| 0| 034 0|94/ 0/0] 9] 83 
2. Schuljahr 0 | 15 | 13 |12 |11 |10 |10 | 50 |43 |40 | 37 
f 1| 10| 2| 1|/7| 3|83|0]| 6 
pr 8 | 11 |17 | 9 |18 |13 | 27 |38 |56 | 30 
T 1/[ 4,0/4/1/)0| 3|13| 0| 13 
c 5| 1|/1|4|/0|/0|17| 3| 4| 14 
3. Schuljahr 0 1| 1| 4|/2| 8| 9| 7| 6|21] 10 
pri al 8| 7| 0/10 10 | 25 |42 |37 0 
r 7| 6| 410| 1| 0f|3837/31 |21| 53 
c 6) 4| 4| 70|0|31 121 |21 | 37 
4. Schuljahr 0 1| 2/12/|4|52| 2|6|6| 12 
f 01 0/!0/}0/0/1] 0/00] 0 
pr || 10 | 16 |12 | 7 |22 |18 | 28 |46 |34 | 20 
T 6 |10| 7|13| 8| 4 | 17 |28 120 | 37 
e |1ı8| 7/14 |11| 0) 0]|53 |20 140 | 31 
5. Schuljahr 0 3/| 41 6|1|/9/5]j10/13 18| 2 
f 0| 0/0|/0]|1j/0|ù 0/0; Oj 0 
pr | 8| 10/12| 1| 8| 7ļ|22|28|34| 2 
T 4 | 10 | 9 |10 |14 |17 | 11 |28 |26 | 28 
e 20/11 8123| 3| 6|571|31 122 | 68 
6. Schuljahr 0 0! 0!1/!1/0/1)0/j0/2| 2 
pr | 8| 4|16| 3| 6| 8[24 |12 |47 9 
r 7 |18|12 | 7 |24 |22 | 20 |52 |36 | 21 
c 19 | 12 | 5/23 | 4| 3 | 56 |36 |15 | 68 
7. Schuljahr f 0| 0/0] 0|1/0|/ 0/0] Oj 0 
pr | 1| 0|2|0| 02| 910/19! 0 
r |3| 5|4|0|2Į3ļ27|45ļ|36| 0 
c 71 615/11 | 8| 6] 64 |55 |55 [100 
8. Schuljahr 0 0| 0|/3|0|3|1|/0/0|7| 0 
f 0| 0/0 0|/1/0| 0/0 0j| 0 
pr 5] 0|/6|1| 9| 312| 014| 3 
r 4) 4| 7/|51/5118| 10 10/18 | 12 
c 32 | 36 |25 |35 |23 |19 | 78 |90 |61 | 85 
Fortbildungsschule 0 0| 1|) 4|/0|/2|3| 0| 4116 0 
pr 1) 3| 8| 8| 6| £1 |11 |29| 11 
T 1| 6| 5| 3|13 |10] 4 |2218 11 
c 25 | 17 |10 |21 | 6 |10 | 92 |63 |37 | 78 
Pflegerinnen 0 2| 06/0] 6| 410| 0/30 0 
pr 1| 2!3/0/ 3) 2] 5/1015) 0 
r 5| 3/8| 21719125 |15 40 | 10 
c 12 | 15 | 3/18 | 4 | 560 175 /|15 | 90 
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sonst wird substantivisch definiert, mehrfach „Sitz“, einmal „Holz- 
gesäls“, einmal „Sitzplatz“. Überwiegend ist die allgemeine Be- 
zeichnung „Ding“. Man dürfte mit der Annahme nicht fehlgehen, 
dafs die Zunahme der Nullfälle gegenüber dem 1. Schuljahr 
darauf beruht, dafs allgemeiner die Absicht vorlag, mit dem ge- 
nus proximum zu reagieren, aber wegen mangelnder oder nicht 
bereitliegender Worte öfters unausführbar blieb. Eine an sich 
korrektere Einstellung hatte also eine teilweise Verschlechterung 
des Resultates zur Folge, was für die allgemeine Bewertung der 
Ergebnisse von Bedeutung ist. Mit der geäulserten Anschauung 
vereinbar ist die Zunahme positiver Angaben im Laufe des Ver- 
suches. Die aufeinanderfolgenden Begriffe: 


Stuhl — Schrank — Tisch — Mantel 
wurden 15, 17, 19, 19 mal 


definiert. Auch bei den letzteren Begriffen war ein deutlicher 
Fortschritt im Vergleich zur 1. Stufe. In den Definitionen von 
Mantel ist die Gleichförmigkeit nicht mehr vorhanden. An sie 
erinnern nur vier Fälle („etwas zum anziehen, ist zum anziehen, 
was wir anziehen, den man anziehen kann“), die übrigen zeigen 
einen Wechsel in der Ausdrucksweise: wir finden 


1. 3 mal formal ganz korrekte Definitionen, davon 1 mal 
auch inhaltlich treffend: „ein Kleidungsstück, das uns wärmt“. 
Bemerkenswerter Weise von der besten Schülerin mit der Zen- 
sur 1a. 

2. Angabe des übergeordneten Begriffes: „Kleidung für den 
Menschen, ein Kleidungsstück, ein Stückchen Stoff, was 
Warmes“ usw. 

3. Ansatz zur Beschreibung durch Angabe der Bestandteile 
„Stoff und Knöpfe“. 

4. Eigenschaftsbezeichnung, die einmal ins allgemeine geht: 
„ist nützlich“. 

Die Angaben für den Begriff Tisch zeigen ähnliche 
Unterschiede dem ersten Schuljahre gegenüber, wie sie für 
den früheren Begriff erörtert wurden. Von Interesse ist in 
diesem Zusammenhang die Definition: „manchmal ein Efsding“, 
die einschränkende Bezeichnung manchmal bringt deutlich einen 
Fortschritt gegen die erste Stufe zum Ausdruck, während die 
sprachliche Unbeholfenheit durchaus an die früheren Leistungen 
erinnert. Eine korrekte Definition „Tafel an der man ilst“ wird 
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wieder nur von der besten Schülerin gebracht. Die Ergebnisse 
für den Begriff Schrank stimmten mit den bereits besprochenen 
überein. 

3. Schuljahr. 


Stuhl. Bemerkenswert ist zunächst das quantitative Resultat, 
dafs auf dieser Stufe nur eine Vp. einen Nullfall ergab und zwar 
war es ein Mädchen mit der Haupt- und Befähigungszensur 4. 
Von den positiven Angaben war die geringste Leistung die eines 
Kindes mit der Befähigungszensur 3, das mit Ding reagierte. 
An eine Definitionsweise früherer Stufen erinnert namentlich die 
an sich richtige Definition eines Mädchens mit der Zensur 4: 
„ein Sitz“. Die Zahl einwandfreier Definitionen hat merklich 
zugenommen und beträgt auf dieser Stufe 16°,. Auch wo die 
Definition aus irgendeinem Grunde milslingt, zeigt doch der 
richtige Ansatz die Beherrschung des Begriffes an. 21°, defi- 
nierten das Wort mit „Möbelstück“, einmal wurde der unbe- 
stimmte Ausdruck „Gerät“ gebraucht. Ein Mädchen mit der 
Zensur 2 bringt die Definition „Sitzgelegenheit“ und zeigt damit 
ihren entwickelten Sprachschatz. 

Tisch. Wie die relativ hohe Zahl von Nullfällen anzeigt, 
bereitet die Definition dieses Begriffes Schwierigkeiten. Tatsäch- 
lich ist keine korrekt. Die auf dieser Stufe geläufigen Ausdrücke 
Möbelstück und Gerät lassen es aber in 21°/, zu guten Ansätzen 
kommen. Dieser Reihe schlielst sich eine von einem Mädchen 
mit der Zensur 2 gegebene Beschreibung an „hat vier Beine und 
obendrauf eine Platte“. In primitiverer Form äulsert sich diese 
Tendenz bei einer Schülerin mit der Zensur 3a „ein Ding, ist 
viereckig*. Im übrigen finden wir einfache Funktionsbezeich- 
nungen, wobei aber die ganz speziellen der früheren Stufen 
stark zurücktreten. Einmal wird noch mit „damit man Kaffee 
trinken kann und essen“ reagiert (Zensur 3), dreimal allgemein 
mit „essen“ und ebenso oft mit „was drauftun“. 

Schrank. Im allgemeinen ähnliche Ergebnisse wie beim 
letzten Wort, nur ist deutlich zu erkennen, dafs dieser Begriff 
geläufiger ist als Tisch. Der Name scheint ohne weiters be- 
stimmte Vorstellungen auszulösen, ähnlich wie es auf der ersten 
Stufe kenntlich war. Daher reagierten Kinder, bei denen Tisch 
Nullfälle ergab, hier positiv, solche denen das Wort Möbelstück 
und Gerät zur Verfügung stand, lieferten korrekte Definitionen, 
die andern richtige. 
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Mantel. Auf dieser Stufe findet sich in 26°, der Aus- 
druck Kleidungsstück. Aus der gleichen Tendenz, substantivisch 
zu reagieren ergeben sich auch Fehler wie „Umhänger“. Zweimal 
ist die Definition beschreibend, „was man anziehen kann, hat 
zwei Ärmel, Knöpfe, Knopflöcher, Taschen‘. 

4. Schuljahr. 


2 Versuchsreihen in 2 verschiedenen Klassen von 35 und 
20 Schülerinnen. 


Stuhl. Von 55 Vpn. lieferte nur eine mit der Zensur 3a 
keine Definition. Auffälligerweise wurde von den 35 Vpn. der 
einen Klasse der Ausdruck Möbelstück keinmal, von der anderen 
Gruppe dreimal gebraucht. In Definitionen der letzteren findet 
man niemals den Ausdruck Gerät, in der ersten Gruppe dagegen 
viermal, darunter zweimal Stubengerät. Im ganzen fällt der 
Wechsel in den von den einzelnen Vpn. gebrauchten Ausdrücken 
auf. Nur je 2 Definitionen in jeder Gruppe sind völlig gleich- 
lautend. Auffällig ist auf dieser Stufe die Tendenz zur Be- 
schreibung, von 35 Vpn. Limal, Die Art wie dies geschieht, 
weicht von den früheren Stufen ab und verrät eine gewisse 
Sicherheit des Ausdruckes: „ein Stuhl ist ein Gestell aus Holz, 
er hat 4 Beine und eine Lehne“. Ausdrücke wie „Sitzbänkchen“ 
zeigen deutlich den Wortreichtum der Kinder auf dieser Stufe 
an. Hervorzuheben ist, dafs hier zum ersten Male in der 
Definition auch gemütliche Reflexion Platz findet. Mehrfach 
wird das Wort „müde“ erläuternd angewendet. 


Tisch. Ein Fortschritt ist insbesondere darin merklich, 
dafs in der Mehrzahl der Definitionen die Angabe der spezifischen 
Verwendung zurücktritt. An frühere Stufen erinnert eine Defini- 
tion „wo man essen kann“, sonst ist überall die Tendenz zu all- 
gemeiner Fassung ausgesprochen. Die gleiche Neigung spricht 
aus der Aufzählung „essen, spielen, arbeiten“ usw. oder wenn 
zu „essen“ noch „andere Dinge“ hinzugefügt wird. 


Schrank. Von den beiden Gruppen bevorzugt eine Be- 
schreibungen, die auf dieser Stufe noch sehr mangelhaft aus- 
fallen: „ein langes Stück breites Holz mit einer Tür“, „besteht 
aus 4 langen Brettern“, „ein rechteckiges Ding mit 4 Beinen.“ 


Mantel. Die Definitionen sind häufig korrekt, was durch 
den allgemeineren Besitz des Begriffes Kleidungsstück ermög- 
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licht wird. Auch die Funktionsbezeichnungen sind meist treffend: 
„über Kleider anziehen“, „Kälteschutz“. 


5. Schuljahr. 


Für den Begriff Stuhl werden fast durchaus richtige Definitionen 
geliefert. Ganz korrekte vom Typus „Sitzgegenstand, Möbelstück auf das 
man sich setzt“ sind nur in der Minderzahl zu finden. Der gröfsere Teil 
ist nur formal korrekt, sachlich zu weit und unbestimmt: Möbel, Stuben- 
gerät, Holzgestell, Ding, oder es wird nur der Zweck angegeben „wo man 
sich drauf setzt, dafs man sich drauf setzt.“ 

Tisch. Die Definitionsweise ist ähnlich wie bei dem früheren Worte. 
Das quantitative Ergebnis ist etwas schlechter, insbesondere sind korrekte 
Definitionen seltener, die Zahl der unvollständigen und primitiven grölser: 
„wo man essen kann, dafs man essen kann“. 

Mantel wird fast durchaus in korrekter Weise definiert, dabei sind 
die Leistungen sehr einförmig. In den positiven 34 Angaben ist das Wort 
Kleidungsstück 23 mal enthalten. 

Schrank. Beschreibungen, die auf der früheren Stufe häufig waren, 
sind jetzt fast ganz zu vermissen. Der Typus entspricht den Definitionen 
von Stuhl und Tisch und verrät einen in diesem Kreise entwickelten 
Wortschatz: „Möbelstück, Stubengerät, Behälter“ usw. 


6. Schuljahr. 


Auffällig ist, dafs Stuhl relativ selten korrekt definiert wird. Als 
übergeordneter Begriff wird nur 2mal Gerät und 2mal Gegenstand ver- 
wendet, sehr häufig dagegen Ding. Zweckbezeichnungen und Beschrei- 
bungen sind in gleicher Häufigkeit vertreten. 

Schrank. Fast nur Funktionsbezeichnungen, in der Mehrzahl ohne 
Nennung des übergeordneten Begriffes, nur einmal wird als solcher „Möbel“, 
mehrfach „Gegenstand“ verwendet. 

Tisch. Auffällig ist die fast durchgängige Zweckbezeichnung Essen, 
dabei kommen vielfach Ansätze zu ziemlich primitiven Beschreibungen vor, 
wie: „oben ein viereckiges Stück Holz, darauf wir das Essen stellen“, oder 
„hat 4 Beine, darauf ilst man“. E 

Mantel. Die Definitionen sind fast durchaus richtig und namentlich 
im Verhältnis zum letzten Wort auch formell viel besser gefalst. In der 
Regel wird der übergeordnete Begriff (Kleidungsstück) und die Funktion 
angegeben. 


7. Schuljahr. 


Stuhl wird 5mal mit Sitzgelegenheit definiert. Als übergeordneter 
Begriff wird einmal Gegenstand sonst Ding verwendet; in 2 Fällen ist die 
Definition beschreibend. 

Tisch, 5mal Beschreibung, die auf dieser Stufe treffend abgefalst 
wird. Unter 6 Zweckbezeichnungen 2mal essen, sonst in allgemeinerer 
Fassung („absetzen, stellen“ usw.). 
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Schrank, im allgemeinen gute Definitionen. Im Unterschiede zu 
den Leistungen früherer Stufen finden wir hier Aufzählung von Schrank- 
arten und öfteren Gebrauch des Wortes Aufbewahrung. 

Mantel wird vorwiegend allgemein definiert: „Kleidungsstück“ Bmal, 
je 2mal „Schutz vor Regen und Kälte“. 


8. Schuljahr. 


Auf dieser Stufe kommt deutlich die Tendenz zum Ausdruck 
durch Genus proximum und Differentia specifica zu definieren, 
und zwar finden wir für Stuhl unter 41 Definitionen von dieser 
Art 25. In der Wahl des übergeordneten Begriffes verrät sich 
Wortgewandtheit und entwickelter Sprachschatz. Der auf früheren 
Stufen häufige Ausdruck „Ding“ kommt hier nur einmal vor. 
In anderen Fällen wird mit synonymen Ausdrücken definiert: 
Sitzgelegenheit, Sitzplatz, Sessel. Endlich kommen unvollständige 
Definitionen vor, die nur das eine oder das andere Glied ent- 
halten: Möbel, Gestell usw. bzw. die reine Zweckangabe. Be- 
schreibungen werden in 9 Fällen, d. i. in 22°), gegeben. 

Schrank. Ein korrekter Definitionsmodus im früher er- 
wähnten Sinne kommt 26mal vor, auch hier fällt wieder bei der 
Wahl des Genus proximum der entwickelte Sprachschatz auf: 
Wirtschaftsgegenstand, Wirtschaftsstück. Gleiches zeigen die 
Definitionen, in denen nur ein Glied genannt, oder ein syno- 
nymer Ausdruck verwendet wird: „Kleiderbehälter, -aufbewah- 
rungsraum“. Mehrfach kommt allerdings auch sprachliche Un- 
gelenkigkeit zum Ausdruck: Aufheber, Aufbewahrer. Auf gleicher 
Stufe stehen die dialektischen Konstruktionen: „ist ein Ding, 
wo man die Sachen rein tun kann“, „das, wo man die Kleider 
hineinhängt“, „ist einer, wo man“ usw. Beschreibungen wurden 
4mal gegeben und sind vereinzelt auch hier noch primitiv: „ein 
grolses Stück Holz, in dem die Kleider gehangen werden“. Als 
aufzubewahrender Gegenstand werden meist Kleider, seltener 
allgemeine Sachen oder andere bestimmte Gegenstände genannt. 


Tisch. Korrekter Definitionsmodus in 18 Fällen. Als übergeordneter 
Begriff dient meist „Gegenstand, Möbelstück“. Als Synonyme gelten 
Tafel, E[stafel, Küchenmöbel, einmal Efsfähigkeit. Als Funktion wird 
meist Draufstellen, Auflegen von Sachen genannt, das Wort Essen kommt 
limal vor. Beschreibungen werden öfters gegeben und sind z. T. noch 
primitiv: „Holzplatte mit 4 Beinen drangeleimt.“ 

Mantel. Korrekter Definitionstypus von 21 Fällen. In der Mehrzahl 
wird der Ausdruck Kleidungsstück vielfach nur als Synonym verwendet. 
Von auffälligen Worten ist Deckung, Schutzgegenstand, Schützer, Wärme- 
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leiter zu nennen. Von verfehlten Konstruktionen: „ein Stück Tuch, woraus 
der Schneider fertigen kann“. 


Fortbildungsschülerinnen. 

Stuhl. Die Definitionen entsprechen ganz jenen der 1. Klasse. 
Relativ häufiger als auf früheren Stufen wurden gemütliche Reflexionen 
gegeben: „ein Gegenstand zum setzen und ausruhen und die Zierde eines 
Zimmers“, „eine Sitzgelegenheit, Zierat und Hausgerät aus Holz“. Be- 
merkenswert ist, dafs auch hier noch manchmal sprachliches Ungeschick 
in Erscheinung tritt: „Möbelstand“, „Ruhestand“, „aus Holz zum sitzen“. 

Schrank. Der Mehrzahl nach richtig definiert; zu weite Definitionen 
werden öfters gegeben: „ein aus Holz bestehender Gegenstand“, ein „Auf- 
bewahrungsort“, zugleich mit formaler Unsicherheit: „damit man alles 
hineinlegen kann“. 

Tisch. Inhaltlich und formal meist korrekt, auffällig ist die zuweilen 
gegebene, ganz spezielle Zweckbezeichnung: „Gegenstand auf dem man zu- 
schneidet und zusammensteckt“. 

Mantel. Die Definitionen sind im allgemeinen jenen der 1. Klasse 
gleichwertig. In manchen Definitionen fehlt den früheren Stufen gegen- 
über der Mangel an Unmittelbarkeit und der Gegensatz zwischen den ver- 
wendeten, einem entwickelten Sprachschatze entsprechendem Worte und 
dem Gedankeninhalt der Definition auf: „ein Gegenstand zum Schutz für 
Mädchen“, „ein Kleidungsstück gegen die Erkältung“, „ein Mantel dient zur 
Kälte“. 

Pflegerinnen. 


Die Definitionen weisen häufiger Nullfälle als bei den In- 
dividuen der höheren Schulstufen auf. Für die meisten Begriffe 
wird eine ganze Reihe viel zu weiter Definitionen gegeben, so 
12 mal Stuhl lediglich mit „Gegenstand“ definiert. Für Schrank 
und Mantel ist die Ausdrucksweise ganz einförmig. Sprachliche 
Unsicherheit fällt insbesondere bei Tisch auf: „von welchem man 
essen kann“, „Handwerk“, „ein aus Holz gefertigtes Gebrauchs- 
stück“. 

Zusammenfassung. 


Primitive Definitionen werden für die einfachen und kon- 
kreten Begriffe dieser Reihe nur auf der untersten Stufe gegeben. 
Schon in der 7. Klasse findet man für das Wort Mantel vor- 
wiegend formal und inhaltlich richtige Erklärungen, während 
die anderen Begriffe hier noch in primitiver Weise erklärt werden. 
Dagegen zeigt schon die 6. Klasse für alle Begriffe durchschnitt- 
lich richtige, vielfach korrekte Definitionen, wobei Kollektivnamen 
zur Verwendung kommen. Darüber hinaus findet in den weiteren 
Altersstufen ein nur quantitativer Fortschritt statt, indem die 
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korrekten Definitionen allgemeiner werden. Gleichzeitig ist die 
Entwicklung einer gewissen Einförmigkeit durch den Gebrauch 
geläufiger Ausdrücke merklich, in dieser Weise definieren ins- 
besondere die höchsten Stufen, auf denen primitive oder inhalt- 
lich mangelhafte Definitionen zu den Ausnahmen gehören. Die 
Definitionen der Fortbildungsschülerinnen entsprechen jenen der 
1. Klasse, während bei den Pflegerinnen die relative Zahl der 
inhaltlich zu weiten oder stilistisch inkorrekten Definitionen eine 
Zunahme erfährt. 


Männliche Versuchspersonen. 
2. Schuljahr. 


Stuhl. 1mal Versuch einer korrekten Definition, wobei als Genus 
proximum „etwas“ verwendet wird. In 5 Fällen Funktionsangabe, 2mal 
Ansatz zur Beschreibung. 

Schrank. 6mal Funktionsangabe, wobei der Gegenstand meist all- 
gemein gehalten ist; nur Lmal speziell „Kleider“. Die zwei anderen 
Definitionen sind Materialangaben Holz, Eiche. 

Tisch. 7mal Zweckdefinition, davon 5mal allgemein „essen“, 1 mal 
„Mittagsbrot“, 1mal „Kaffeetrinken“. 

Mantel. mal Funktionsangabe, 1mal Material. 


Der Vergleich zwischen den Leistungen der Knaben und 
Mädchen dieser Klasse ergibt: 

1. auf Seite der Knaben kein Nullfall, bei den Mädchen 
11—15 9. 

2. Die Erklärungen der Knaben sind eingehender, sachlicher, 
während von Mädchen häufig unbestimmte Ausdrücke wie 
„Ding“, „Gebäude“ gebraucht werden. 

3. Nur für den Begriff Mantel sind einzelne Definitionen der 
Mädchen qualitativ höher stehend. Von diesen werden die ein- 
zigen korrekten Definitionen dieser Stufe geboten. 


4. Schuljahr. 


Stuhl. Inhaltlich korrekte Definitionen in 13 Fällen, von denen 
einzelne formal ungelenk sind, indem Genus proximum und Diff. spec. 
unvermittelt nebeneinander stehen. Vielfach wird nur der übergeordnete 
Begriff genannt: Sitzgelegenheit, Möbelstück, Stubengegenstand. In 26 
Fällen Zweckbestimmung, auch hier meist kurz gefalst: sitzen. 

Schrank. In der Mehrzahl der Fälle wird Gen. prox. und Diff. spec. 
genannt, Jk sind einfache Zweckbezeichnungen, die nur selten ungelenk 
abgefalst sind: zu Kleidern, zum Reintun. 

Tisch. 2mal Beschreibung, der Mehrzahl nach Funktionsangaben, 
wobei Essen überwiegt. Seltener allgemeine Angabe wie öfter „zum 
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drauflegen“, relativ selten kommen korrekte Definitionen: „ein Möbel 
zum — —“ vor. 
Mantel wird ziemlich einförmig als Kleidungsstück zum Schutz 


gegen Kälte definiert. 


Der Vergleich der Leistungen beider Geschlechter ergibt, 
dafs die Definitionen der Mädchen auffallend breiter angelegt, 
Beschreibungen häufiger und ausführlicher gegeben werden, 
endlich gemütliche Reflexionen nur in den Angaben der Mädchen 
enthalten sind. 


5. Schuljahr. 


Stuhl. Unter 22 Fällen sind 12 Beschreibungen, die meist ziemlich 
mangelhaft ausfallen; „Brett auf 4 Hölzern zum setzen“, „Gerüst aus Holz“; 
öfters werden auch einfache Zweckbestimmungen gegeben: „ist zum setzen“. 
Manche Angaben bringen beide Richtungen unvermittelt nebeneinander: 
ist da zum setzen und Holz. 

Schrank. Auch hier eine Reihe meist schlechter Beschreibungen 
wie „Bretterwände“, „eine Wand zum Aufklappen“, „4 Seitenwände aus 
Holz“ usw. Im übrigen Funktionsbezeichnungen. 

Tisch, übereinstimmende Leistungen, in der Hälfte Beschreibung. 
Ähnlich für Mantel, wobei die Beschreibung meist treffender ist. Auch 
die Funktionsbezeichnungen stehen hier auf einem höheren Niveau: „Warm- 
halten vor Kälte“, „schützt vor Kälte“ usw. 


Der Vergleich für beide Geschlechter ergibt, dals in dieser 
Klasse bei Knaben Beschreibungen überwiegen, die meist un- 
vollständig und schlecht stilisiert sind. Die Mädchen zeigen 
häufiger Gebrauch kollektiver Namen, welche in den Definitionen 
der Knaben fast ganz fehlen. Dadurch erhalten die Definitionen 
der Mädchen einen viel einförmigeren Charakter, während die 
der Knaben unmittelbarer erscheinen. 


7. Schuljahr. 


Stuhl. Die Definitionen sind formal durchaus richtig, inhaltlich teils 
ganz korrekt unter Angabe von Gen. prox. und Diff. spec., teils mittels 
synonymer Ausdrücke. Seltener sind einfache Zweckbezeichnungen oder 
Beschreibungen. Auch bei Schrank und Mantel ist der gleiche Typus 
vertreten. 

Tisch. Unter den Leistungen sind prozentual häufiger Nullfälle als 
für die anderen Begriffe. Kollektive Ausdrücke werden relativ selten ge- 
braucht. Die Beschreibungen zeigen den Einflufs der Schul-, speziell geo- 
metrischen Kenntnisse: „ein Viereck mit 4 Beinen“, „ein Körper, der als 
Deckfläche eine Fläche hat.“ Besser gelingen voraussetzungslose Be- 
schreibungen wie: „eine Holztafel, an deren Ecken Beine genagelt sind.“ 
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8. Schuljahr. 


Stuhl. Der Mehrzahl nach wird in ziemlich einförmiger Weise mit 
Sitzgelegenheit, Sitzgegenstand definiert. 

Die Definitionen von Schrank sind meist breiter angelegt, in der 
Beschreibung fällt eine gewisse Sicherheit auf. 

Mantel wird teils einförmig als Kleidungsstück bezeichnet, teils eine 
allgemein gehaltene Beschreibung versucht, wie „er besteht aus Stoff“, „ist 
aus Tuch gefertigt“ usw. Bei Funktionsangaben ist die Vorliebe für ab- 
strakte substantivische Ausdrücke bemerkenswert: „ein Schutz vor Kälte.“ 

Tisch wird zum gröfsten Teile korrekt als „Gegenstand, Gestell auf 
dem man essen kann“ usw. definiert. Einzelne Definitionen enthalten 
lediglich den übergeordneten Begriff. Endlich allgemeine Funktionsbezeich- 
nungen: „zum aufstellen.“ 


Der Vergleich zwischen den beiden Geschlechtern ergibt auf 
‘dieser Stufe der Mehrzahl nach einen identischen Definitions- 
typus. Bei Mädchen ist öfters sprachliche Unsicherheit auffällig. 


Oberrealschüler. 


Die Definitionen beschränken sich teils auf die ziemlich ein- 
förmige Angabe geläufiger Kollektivnamen, teils enthalten sie all- 
gemeine Funktionsbezeichnungen, die durch Kürze, Präzision 
und sprachliche Sicherheit die Leistungen aller anderen Indi- 
viduen übertreffen. 

Pfleger. 


Die Definitionen stimmen im ganzen mit jenen der Knaben 
des 8. Schuljahres überein. Die Definitionen der Pflegerinnen 
sind vielfach umständlicher und zeigen sprachliche Härten und 
sind z. T. fehlerhaft abgefafst. 


Rohr, Grenze. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 


Von den 35 Vpn. wurden zu Rohr 16 Äufserungen abge- 
geben, die alle eine finale Konstruktion hatten; dabei ergab sich 
nur einmal ein sinnvolles Gefüge, „zum Wasser reintun“. Im 
übrigen wurde ein neues Substantiv in dieser Weise angeschlossen: 
„zum Wasser“, „zum Feuer“, „zum Ofen“, „zum Rauch“ usw. 
.Dieser Typus dürfte durch die an sich sinnvolle Definitionsweise 
der vorhergehenden Begriffe zu erklären sein. Mit dem Wort 


Untersuchungen über die Entwicklung einfacher logischer Leistungen. 355 


Grenze wurde nur zweimal ein Sinn verbunden: „Wenn die 
Welt alle ist“, „soweit wir gehen dürfen“, sonst wurde es dem 
Worte Kranz gleichgesetzt und darauf entsprechend reagiert. 


2. Schuljahr. 


Unter 30 Vpn. machten bei Rohr 20 positive Angaben, 
dreimal wurde mit Ding, einmal mit Dingwort reagiert. Die 
Definition der besten Klassenschülerin war korrekt („Ein Durch- 
gang für Wasser“). Einmal wurde ein richtiger Ansatz zu einer 
Definition gemacht: „ein Ding, wo in den Ofen der Rauch“, im 
übrigen werden einzelne Merkmale genannt. Auffällig ist dabei 
der Ansatz zur abstrakten Umschreibung: „ein Ofengebrauch“, 
ferner Wertangabe: „ein nützliches Ding“. Für Grenze gab es 
nur 8 Nullfälle, sechsmal Gleichsetzung mit Kranz, in 4 Fällen 
richtiger Ansatz zur Definition, wobei z. T. in korrekter Weise 
Merkmale des Begriffes fixiert wurden: „Ende eines Ortes“, 
„wenn ein Land aufhört“, „das Ende vom Land“, vielfach 
primitive Äufserungen wie auf der ersten Stufe: „ein Strich“, 
„ein Wasser“, „wo die Soldaten nicht darüber dürfen“. 


3. Schuljahr. 


Von 19 Fällen iIlmal positive Angaben, einmal eine korrekte 
Zweckangabe: „zum Stuhlflechten“. Im Gegensatz zu den früheren 
Stufen wird die Zugehörigkeit korrekter ausgedrückt: „gehört 
zum Ofen“. Die meisten Individuen geben individueller Er- 
fahrung Ausdruck: „Da kann man durchblasen“, „wo man in 
die Ferne rausguckt“, „wo man durchguckt“ usw.“ Für Grenze 
ebenfalls 11 positive Äufserungen, nur z. T. fielen die Nullfälle 
auf gleiche Individuen. In einem Falle wurde die Konstruktion 
eines Wortes für einen übergeordneten Begriff versucht. Eine 
Reihe von Individuen macht sinnvolle Angaben wie auf der 
früheren Stufe, „wo ein Land, bzw. Ort anfängt, zu Ende ist“. 
Einmal wird lediglich aus der subjektiven Erfahrung geschöpft: 
„wenn man mit dem Zuge fährt und man muls an der Grenze 
die Sachen zeigen.“ 

4. Schuljahr. 


Unter 29 Individuen reagierten 28. Absolut falsch war blofs 
eine Äulserung: „ist ein Wasser“; im übrigen wurde die be- 
sondere Verwendung in gut stilisierter Form wiedergegeben. 
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6. Schuljahr. 


Die erste Gruppe bringt fast durchaus korrekte Zweck- 
angaben, die Parallelklasse versuchte Beschreibungen, die immer 
mifslangen: für Grenze werden in der einen Klasse 3 richtige 
Angaben gemacht, einmal erfolgt eine direkte Definition. Die 
andere Klasse zeigt unter 25 einen Nullfall, 23 sachlich richtige 
Äufserungen und eine Entgleisung: „Dafs es nicht zu einem 
Landeszank kommt“. 


7. Schuljahr. 


Zeigt im Verhältnis zum 6. eine Zunahme korrekter De- 
finitionen für beide Begriffe, im übrigen aber das gleiche Niveau. 


8. Schuljahr. 


Unter 41 drei Nullfälle, zur Hälfte sind die Angaben Be- 
schreibungen, die korrekt und sachlich sind, in den Definitionen 
ist der Gebrauch allgemeiner Namen wie Fortleitung, Ableitung, 
zu bemerken. Für Grenze nur ein Nullfall, 12 korrekte Defini- 
tionen, sonst richtige Angaben. 


Fortbildungsschülerinnen. 


Unter 27 ein Nullfall, im ganzen ist formale Gewandtheit 
der Darstellung festzustellen, die manchmal weiter angelegt ist: 
„ein Rohr besteht aus Eisen, man braucht es, wenn man Wasser- 
leitungen baut.“ Beschreibungen fallen durchaus sehr mangel- 
haft aus: „ist rund, ohne eine Öffnung am Anfang und am 
Ende einem Kreis gleich“. Die Definitionen von Grenze ent- 
sprechen jenen des 7. Schuljahres. 


Pflegerinnen. 


Unter 20 acht Nullfälle, auffällig ist die ungeschickte sprach- 
liche Konstruktion: „ein langer Gegenstand“, „was man ver- 
schieden gebrauchen kann“ und unangebrachte Wertangabe: 
„ein unentbehrlicher Gegenstand“. Die korrekten Definitionen 
sind in der Minderzahl. Für Grenze 4 Nullfälle unter den rich- 
tigen Angaben 2 korrekt. Im Durchschnitte richtige Teilangaben 
in manchmal naiver Fassung: „ein Zeichen, wo des Nächsten 
Gut aufhört“. 
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Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 

Es wird ein mehr weniger wesentliches Merkmal („ist Eisen, 
ist schwarz, wo das Land aufhört, eine Grenze von der Stadt“) 
vorgebracht, oder ein Eindruck in primitiver Stilisierung „wo 
wir nicht weiter können“, „da geht der Rauch hinaus“ wieder- 


gegeben. 
4. Schuljahr. 


Nur eine kleine Anzahl richtig stilisierter Angaben, welche 
wesentliche Merkmale hervorheben: „das Ende des Landes“, 
„zeigt an, wo ein neues Land anfängt“. Manchmal auch ein 
Ansatz zu abstrakter Formulierung „ein Zeigen wo“ usw. Die 
Mehrzahl hat noch einen primitiven Charakter; unter diesen 
Leistungen sind zwei Stufen abzugrenzen. Auf der einen wiegt 
die subjektive Erfahrung vor, „dafs die Leute Zoll bezahlen“, 
„dals niemand hinüber und herüber kann mit Sachen.“ Auf 
der zweiten Stufe ist eine mehr sachliche und allgemeine Ein- 
stellung zu finden „wo das Land alle ist“. 

Rohr wird nirgends erschöpfend definiert, doch findet man 
eine gröfsere Anzahl richtiger und gut stilisierter Angaben, die 
sich auf wesentliche Merkmale beziehen: „durch das Rohr fliefst 
Wasser, — das Rohr ist hohl, — damit man Wasser fortleiten 
kann“. Definitionen fallen ungeschickt aus: „ein hohler Gegen- 
stand am Ofen, — ein langes Eisen, wodurch ein langes 
Loch geht.“ 

5. Schuljahr. 

Auf dieser Stufe werden die ersten richtigen Definitionen 
geboten „eine runde hohle Eisenstange, — ein ausgehöhltes 
Eisen.“ Für Grenze bois einmal: „eine Trennung zwischen 
zwei Ländern“. Die Mehrzahl der Angaben ist noch ganz 
primitiv „an einer Grenze sieht man, dafs das Land von dem 
anderen alle ist, — da wo man nicht darüber laufen darf“. 


7. Schuljahr. 

Die Mehrzahl der Vpn. bringt richtige oder korrekte Defini- 
tionen: „eine hohle Stange, — eine Ableitung von Wasser“; — 
vielfach ist der Einflufs geometrischer Kenntnisse merklich: „ein 
gekrämmter Körper, — eine aus Eisen bestehende Walze ohne 
Grund und Deckfläche“. Manchmal kommt es auf diese Weise 
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treffende Seite“. Auch für Grenze sind die Definitionen meist 
richtig oder korrekt; vereinzelt ergeben sich nur sprachliche 
Schwierigkeiten für die Formulierung: „dafs ein anderes Land 
einen Anfang nimmt“. 
8. Schuljahr. 

Im ganzen war das Ergebnis ähnlich wie auf der früheren 
Stufe. Bemerkenswert ist die Vielseitigkeit, man findet fast kaum 
eine wörtliche Übereinstimmung zwischen zwei Erklärungen. 


Oberrealschüler. 


Für Rohr wird meist eine einwandfreie geometrische Defi- 
nition gegeben: „Zylindermantel, — zylindrischer Körper ohne 
Grund und Deckfläche* usw. Für Grenze werden allgemeine 
Definitionen geliefert, die den besten des 8. Schuljahres gleich- 
kommen. 

Pfleger. 


Neben ganz treffenden Definitionen sind vereinzelt auch 
solche zu finden, die eine gewisse Gedankenlosigkeit und sprach- 
liche Ungeschicklichkeit verraten: „Rohr eine flüssige Masse, — 
ein Stück ausgehöhlter Gegenstand“. Die Definitionen für Grenze 
entsprechen jenen des 8. Schuljahres. Eine Einstellung auf 
Konkretes ist deutlicher merklich: „ein Posten am Lande, — 
eine Abzäunung zwischen zwei Gebieten“. An sprachlichen und 
gedanklichen Hindernissen scheitert nur eine Definition: „ist wo- 
von sich Deutschland von Frankreich trennt“. 


Zusammenfassung. 


Erst vom 4. Schuljahre an werden sachlich richtige, wesent- 
liche Merkmale betreffende Angaben in stilistisch korrekter Form 
gemacht. Dabei sind die Leistungen der Knaben besser, weil 
sie auf bestimmte und wichtige Bestandteile des Begriffes aus- 
gehen, während die Angaben der Mädchen vielfach zu allgemein 
und unbestimmt sind. Korrekte, den Begriff erschöpfende De- 
finitionen unter Benutzung abstrakter Namen finden sich ver- 
einzelt im 5. Schuljahre. Doch wird diese Definitionsweise erst 
bei Schülern der 1. Klasse allgemein. Auf dieser Stufe stehen 
die Mädchen durch die weitaus grölsere Zahl primitiver und ge- 
dankenloser Definitionen hinter den Knaben zurück. Die gleiche 
Differenz besteht auch zwischen den Leistungen der erwachsenen 
männlichen und weiblichen Versuchspersonen. 
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2. Körperteile. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 

Soweit reagiert wurde, handelt es sich um Zweckdefinitionen, 
die in naiver kindlicher Weise stilisiert sind. Für Gehirn und 
Lunge überwiegen negative Fälle. Für Lunge sind die Zweck- 
definitionen falsch, für Gehirn findet man 4 richtig, 5 falsch. 
Hervorzuheben ist das Angleichen an bekannte, ähnlich klingende 
Worte: „Gehirn zum hören“, ferner die mangelnde Differen- 
zierung: „Gehirn gleich Stirn“. 


2. Schuljahr. 

Gehirn und Lunge ergeben in der Mehrzahl Nullfälle. Bei 
den andern treten die Zweckdefinitionen zurück, für Arm nur in 
!/; der Fälle. Statt dessen wird die Zugehörigkeit „Glied vom 
Menschen“ usw., oder Bestandteile des Objektes genannt. Man 
findet Ansätze zur Bildung prägnanter Namen: Bewegungsstück. 
Der übergeordnete Begriff wird vielfach noch in unzutreffender 
Weise gewählt: „eine Gestalt, ein Laufding“. Die Zweckdefini- 
tionen haben die Form des 1. Schuljahres: „zum laufen, — wo 
die Leute damit essen“ usw. 


3. Schuljahr. 

Es besteht deutlich die Tendenz, den übergeordneten Begriff 
zu nennen, wobei meist das Wort Glied verwendet wird, oder 
die Zugehörigkeit zum ganzen hervorzuheben „ein Stück 
vom... .*; daneben wird vielfach die Funktion als Ergänzung 
hinzugefügt. In dieser Weise werden richtige Definitionen für 
Arm und Bein geliefert; für Mund und Auge fehlt meist 
der übergeordnete Begriff, so dafs die Definition sich auf die 
Zweckangabe beschränkt. Lunge und Gehirn ergaben auch 
hier noch meist Nullfälle. 


4. Schuljahr. 

Deutliche Zunahme formal richtiger Definitionen. Diese 
Klasse zeigt Neigung zu Beschreibung durch Angabe von Be- 
standteilen, daneben Zweckangaben z. T. in vulgärer Form 
(Arm = wo man damit haut), doch auch in korrekterer Ein- 
kleidung: Arm = „brauchen wir zur Arbeit“. Auf dieser Stufe 
finden wir zum erstenmal korrekte Definition von Auge als 
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Tabelle 3. 
Weibliche Versuchspersonen. Körperteile. 
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Sehwerkzeug. Gehirn und Lunge scheinen in der Funktion 
nicht mehr fremd. 


5. Schuljahr. 


Arm und Bein werden in der Weise der früheren Stufe 
definiert: „Glied des Menschen, — Körperteiln, — Gehwerk- 
zeug“ usw. Bei Auge findet man bereits zu !/, korrekte allge- 
meine Bezeichnung: „Sinne, — Sehlicht, — Sehmittel, — Seh- 
kraft“. Für Mund wird erst vereinzelt der übergeordnete Be- 
griff „Werkzeug“ verwendet, ebenso die abstrakte Fassung als 
„Speiseneinnehmer“. 


6. Schuljahr. 


Auffällig ist die Abnahme der Nullfälle.. Lunge, Mund und 
Gehirn werden in korrekter Weise dem Zwecke nach bestimmt. 
Als Funktion des Gehirns wird vorwiegend Denken genannt, 
daneben auch speziellere Bestimmungen, wie lernen, erinnern, 
rechnen. Oft werden mehrere nebeneinander gesetzt. Für 
Auge findet man zu einen Dritteil gute Beschreibungen; Zweck- 
definitionen werden nicht mehr in der primitiven Form früherer 
Stufen „das Auge ist zum Sehen da“, sondern auch in ge- 
wählterer Form gegeben: „es zeigt uns allerlei schöne Dinge, die 
es auf der Erde gibt“. 


7. Schuljahr. 


Nullfälle finden sich nur für Gehirn. Der Unterschied 
gegenüber früheren Stufen liegt darin, dafs jetzt auch Lunge, 
Mund und Gehirn nicht mehr rein dem Zwecke nach bestimmt 
werden. Bei Lunge ist keine derartige Definition mehr vor- 
handen. Neben präzisen Bestimmungen wie Atmungswerkzeug, 
Atmungsorgan kommen wissenschaftlich gefärbte Äufserungen: 
Blutreinigung, Zusammensetzung aus Bläschen usw. vor. Gehirn 
wird nur einmal wie auf früheren Stufen bestimmt: „es dient zum 
Denken“, statt dessen treten abstrakte Bezeichnungen „Denkkraft“ 
oder einzelne anatomische Bestimmungen auf. Mund wird nurin 
2 Fällen vulgär als „Loch im Kopf“ erklärt und einmal eine 
primitive Definition „mit dem ich essen und reden kann“ ge- 
geben, im übrigen sind durchaus gewählte und prägnante Äufse- 
tungen zu finden: „ein Einschnitt im Gesicht, — eine Höhle, 
worin die Speicheldrüsen, Zähne usw. liegen, — durch den 
Mund bringen wir die Speisen in den Magen“. 
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8. Schuljahr. 


Arm. Einfache Zweckangaben, wie sie auf den unteren 
Stufen gewöhnlich schienen, sind hier unter 41 Fällen zweimal 
und zwar nur bei Mädchen mit der Zensur 3a und b zu finden. 
Etwas höherstehende Definitionen, in denen der übergeordnete 
Begriff mit einem Pronomen bezeichnet wird (zweimal). In 
allen anderen Fällen wird er tatsächlich genannt, teils ganz all- 
gemein als Glied, teils ohne Bezug auf die Funktion als „Hebel“, 
auch „Arbeitsmittel“. Vielfach wird die Funktion zum allge- 
meinen Begriff ergänzend hinzugefügt: Glied des Menschen zum 
arbeiten. 

Für Bein wurden ganz analoge Resultate erhalten. Bei 
Auge schien manchmal das Finden des übergeordneten Be- 
griffes Schwierigkeiten zu machen, so definiert ein Individuum 
den vorhergehenden Begriff Bein mit: „ein menschliches Glied“ 
und notiert für Auge: „— — das Auge dient zum Sehen“. In 
vielen Fällen werden reine Zweckangaben gemacht. Als über- 
geordneter Begriff wird manchmal „Glied“ gewählt, in einzelnen 
Fällen auch beschreibend „Apfel“. 1/ der Individuen gebraucht 
den Ausdruck „Sehorgan“ oder „Sehfähigkeit“. Die Tendenz 
zur Wertung führt zu übergeordneten Begriffen besonderer Art: 
„das Beste was der Mensch an seinem Körper hat“, „das Not- 
wendigste* usw. 

Mund. Hier ist wieder deutlich erkennbar, dafs schlechte Schülerinnen 
primitive Definitionen geben: „zum essen und kauen usw.“, „hatjeder Mensch“. 
Unter den guten Definitionen der besseren Schülerinnen wird als überge- 
ordneter Begriff meist Efswerkzeug, auch Efsorgan gebraucht. Vielfach 
findet man auch besondere Wortverbindungen „Zerkleinerer-Apparat“, 
„Kleinkauer“, „Efswerk“. 

Lunge. Nur einige Individuen mit schlechteren Zensuren liefern 
einfache Funktionsangaben, im allgemeinen ist „Atmungsorgan“, „Atmungs- 
werkzeug“ geläufig. 

Gehirn. Neben einfachen Zweckangaben vereinzelt Ansätze zur Be- 
schreibung: „eine gallertartige Masse“; verhältnismälsig selten „Sinnes- 


organ“ oder „Organ zum Denken“, vorwiegend bildliche Bezeichnungen 
„Telegrafenstation, — eine Post, — Nervenkabel“ usw. 


Fortbildungsschülerinnen. 


Arm. Ziemlich einheitlich, 23mal unter 27 Fällen Nennung des über- 
geordneten Begriffes. Als solcher dient in der Mehrzahl der Ausdruck 
Glied, seltener Körperteil, — 4 mal einfache Funktionsangabe. 

Bein, gleiches Ergebnis, 
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Für Auge wird 19mal der übergeordnete Begriff genannt, darunter 
nur 8mal Organ oder Sinn. Öfters sind ungeschickte oder fehlerhafte 
Ausdrücke zu finden: „Sehpunkt, — Sehmuskel, — Linse, — Sehapfel“. 

Mund wird 14mal mit einem zutreffend gewählten übergeordneten 
Begriff bezeichnet, im übrigen lediglich die Funktion genannt. 

In den Definitionen von Lunge wird 2lmal der Ausdruck „Organ“ 
gebraucht, Imal „Teil des Menschen“, 1mal „Glied“. 

Für Gehirn wird 17mal ein übergeordneter Begriff verwendet, einmal 
bildlich der Ausdruck „Zentrale“. 


Die Leistungen der Pflegerinnen entsprechen qualitativ 
denen der Schülerinnen der 8. Klasse. Auffällig ist jedoch die 
Zunahme der Nullfälle und Abnahme der korrekten Definitionen. 
In dieser Hinsicht ist, wie die Tabelle zeigt, bei den Pflegerinnen 
namentlich das Resultat für den Begriff Mund mangelhaft, für 
alle Begriffe ist eine beträchtliche Zahl primitiver Angaben zu 
finden: Bein = mit dem wir laufen können, Auge = Körper- 
stück, ein sehbares Glied. Mund = nützliches Teil des Men- 
schen. Lunge = das Leben des Menschen, Glied zum Atmen. 
Gehirn — eine Flüssigkeit. Womit man hört und was zum Ver- 
stande gehört. 


Männliche Versuchspersonen. 
2. Schuljahr. 


Arm und Bein. Meist werden primitive Zweckangaben gemacht, zu- 
weilen wichtige Bestandteile zur Definition verwendet: „ist Fleisch“. 

Ähnlich sind die Definitionen für Mund angelegt: „wo man damit 
sprechen kann“. Nach demselben Typus wird auch Auge erklärt. Eine 
gewisse Unsicherheit besteht bei Lunge. Hier werden teils einfache 
Zweckangaben gemacht, teils eine substantielle Beschreibung: „Fleisch“, 
teils eine lokalisatorische versucht: „Lunge gehört zum Magen“. 

Besser fielen die Angaben über Gehirn aus: „zum denken, — wo 
man damit denken kann, — das sind die Nerven“. 


4. Schuljahr. 


Arm und Bein. In der Mehrzahl Zweckangaben, die besser stilisiert 
sind als auf der vorigen Stufe. Daneben vereinzelt Ansätze zu vollständiger 
Definition: „ein Glied, — eine Gliedmalse, — dient dem Menschen 
zum — —“ usw. 

Entsprechende Erklärungen werden für Auge gegeben, wofür 
manchmal der übergeordnete Begriff schwer gefunden wird. Als solcher 
dient zuweilen: „Instrument, Glied, Sehwerk“. Doch sind auch korrekte 
Definitionen, wie „Sehorgan des Menschen und Tieres“ zu finden. Ähn- 
liche Schwierigkeiten bestanden auch bei Mund, die meist nicht über- 
wunden werden konnten. Für Lunge werden von der Mehrzahl einfache 
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Zweckangaben gemacht, nur 14°% der Individuen schien der Ausdruck 
Atmungswerkzeug verfügbar. Die einzigen Fehlangaben auf dieser Stufe 
findet man für Gehirn: „Knochen, — Knochenhöhle“. Die Mehrzahl bringt 
die stereotype Äufserung „zum denken“, seltener wird der Ausdruck Sinn 
oder Werkzeug gebraucht. 

Ein Vergleich der Leistungen beider Geschlechter ergibt, 
dals sie qualitativ auf gleicher Stufe stehen, doch ist bei den 
Mädchen die Zahl der primitiven Definitionen grölser 199 : 135. 


5. Schuljahr. 

Die Leistungen entsprechen, soweit es sich um reine Funk- 
tionsangaben handelt, jenen des 4. Schuljahres. Sie unterscheiden 
sich aber davon wesentlich, dafs hier bei einer Anzahl von Indi- 
viduen die Tendenz zur Beschreibung besteht, welche durchaus 
sehr primitiv und mangelhaft ist: Arm „ist ein Knochen mit 
Fleisch herum, — sind die Muskel, darüber ist die Haut, — ein 
dickes langes Fleischstück usw.“. 

Bein „ist etwas Knochen mit Fleisch und Rippen, — aus Fleisch und 
Horn, — es ist ein Schienbein“. 

Auge: „eine Pupille, es liegt in einer Höhle, — ein runder Apfel mit 
Pupille, — ist aus Glas und Pupille, — ein schwarzer Punkt, ein grüner 
Reifen“. 

Mund: „ein schwarzes Loch und darin sind Zähne, — ein rotes rundes 
Loch im Kopf zum Essen und Trinken“. 

Lunge: „ein eiförmiger Beutel, — zartes Fleisch, — ein Stück von 
der Leber“. 

Gehirn: „ist Fleisch, — ist der Schädel und kleine Knochen, — sind 
Gedächtnisfäden mit Därmen‘“. 

Die Leistungen der Mädchen dieser Stufe zeigen einen Fort- 
schritt in der im 4. Schuljahre merklichen Richtung. In den 
wenigen Fälllen, wo auch hier Tendenz zur Beschreibung bestand, 
kam es zu ähnlichen Produktionen wie bei den Knaben. 


7. Schuljahr. 

Die Mehrzahl der Versuchspersonen nennt einen übergeord- 
neten Begriff z. T. mit der spezifischen Ergänzung. Vereinzelt 
kommen auch Definitionen primitiver Natur vor. In der Wahl 
des übergeordneten Begriffes findet ein bemerkenswerter Wechsel 
statt, so für Beine: Körperteil, Gehwerkzeug, Glied, Stütze. Für 
Auge stehen meist die adäquaten Ausdrücke zur Verfügung. 
In den Definitionen kommen auch besondere Kenntnisse zum 
Ausdruck: ein Augapfel umgeben von Fett, — der Sitz der Seh- 
nerven, — ein Organ zum Sehen, ähnelt dem Photographenapparat. 
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Tabelle 4. 
Männliche Versuchspersonen. Körperteile. 
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Die Definitionen zeigen den gleichen Typus. Bemerkenswert ist, 
dafs einfache Zweckdefinitionen in gewählter Form geschehen: 
er nimmt die Speisen auf, — in diesen führen wir unsere Speisen, 
— er dient zum Kauen der Nahrung. In der Hälfte der Defi- 
nitionen wird ein übergeordneter Begriff genannt: „Verdauungs- 
organ, — Öffnung, — Hohlraum“. Bei der Definition von Lun ge 
wird meist der übergeordnete Begriff genannt, die Funktion wird 
vielfach wissenschaftlich angegeben: „Blutreinigungsapparat, Or- 
gan, mit welchem wir unserem Blute Sauerstoff zuführen usw.“ 
In den Definitionen von Gehirn kommen anatomische Kennt- 
nisse zum Ausdruck: „es beherbergt die Nerven, — Sitz der 
Nerven“. In der Nebeneinanderstellung von anatomischen Be- 
griffen und Angaben über die Funktion verrät sich oft eine ge- 


wisse Naivität: „Nerven, — Weisheitsorgan; — besteht aus 
Nerven und Verstand, — es ist der Sitz der Nerven und des 
Geistes“. 


8. Schuljahr. 


Man findet eine deutliche Zunahme der korrekten Definitionen, 
die für einzelne Begriffe bis zu 84°, ausmachen. Auch quali- 
tative Fortschritte sind zu bemerken. Die Funktion wird jetzt 
vielfach allgemein bezeichnet. Arm= ein Teil unseres Körpers, 
um Bewegungen auszuführen, — dient um Tätigkeit zu verur- 
sachen; Bein = ein Glied des menschlichen Körpers zum Fort- 
bewegen. Mund = ein Organ zum Zerkleinern der Speisen, 
Deutlich ist auch der Fortschritt in der Definition von Gehirn, 
indem die bei den Schülern der vorigen Stufe erwähnte Härte 
stark zurücktritt. Die Funktion wird vielfach in gewählter Weise 
ausgedrückt, — „um geistige Arbeiten auszuführen“. Anato- 
mische Kenntnisse kommen deutlich zum Ausdruck: „weifse und 
graue Masse“, doch fehlt es auch nicht an unbestimmten sprach- 
lich unrichtigen und naiven Definitionen: „eine Masse im Kopfe, 
— ein Weisheitsgeber, — eine schwammige Masse, womit man 
denkt“. 

Ein Vergleich mit den Leistungen der Mädchen ergibt, dafs 
letztere quantitativ zurückstehen und für alle Begriffe auch mehr 
primitive Definitionen geben. 


Oberrealschüler, 


fassen die Funktion durchaus abstrakt, definieren prägnant und 
verraten differenziertere Kenntnisse. 
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Die Pfleger stehen qualitativ auf der Stufe des 8. Schuljahres, 
quantitativ ist diesem gegenüber eine Abnahme der Nullfälle und 
Zunahme der korrekten Definitionen zu bemerken. Der Unter- 
schied zwischen den Leistungen von Pfleger und Pflegerinnen 
ist der gleiche wie zwischen Schülern und Schülerinnen des 8. 
Schuljahres. 

Zusammenfassung. 


Unter Berücksichtigung der durchschnittlichen Leistungen 
der verschiedenen Gruppen können mehrere Stufen abgesondert 
werden. Eine ist dadurch charakterisiert, dafs die Definitionen 
aus einfachen Zweckangaben bestehen, auf der zweiten Stufe 
wird der übergeordnete Begriff in primitiver, auf der dritten in 
zutreffender Weise genannt. Von den verschiedenen Alterstufen 
werden die Grade für verschiedene Begriffe nicht gleichzeitig er- 
reicht. Auf diese Weise ergibt sich für die einzelnen Alters- 
klassen eine ziemlich ausgeprägte Charakteristik. 


3. Wohnstätten, Verkehrsmittel. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 


Schon auf der ersten Stufe sind der Mehrzahl nach Reaktionen 
für die hier verwendeten Begriffe erhalten worden. Eine Aus- 
nahme bildet nur der Begriff Zelt, für den noch 66°, Nullfälle 
bestehen. Die positiven Leistungen sind nach Inhalt und Form 
primitiv: Zelt = zum drinspielen, Haus = dafs die Leute rein- 
gehen können — zum drinwohnen, — neinziehen, — da sind 
Fenster dran, — da ist lauter Stein. Die Beispiele zeigen ein ge- 
wisse Vielseitigkeit an, die z. T. durch die Verwertung indi- 
vidueller Erlebnisse bedingt ist. 


2. Schuljahr. 

Die Resultate sind für verschiedene Begriffe ungleich, Haus 
wird von der Hälfte der Individuen korrekt definiert. Es ist dies 
zugleich der einzige Begriff, für den auch auf dieser Stufe der- 
artige Leistungen produziert werden. Ein weiteres Drittel der 
Antworten enthält richtige Angaben: „da wohnen wir drin, — 
wo man wohnt“. 13°, sind primitiv, dem 1. Schuljahre ent- 
sprechend. 
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Bei den Angaben über Zelt findet man insofern einen Fort- 
schritt, als die Mehrzahl positive Angaben machen, die aller- 
dings noch auf der Stufe des 1. Schuljahres stehen: „haben die 
Indianer, — ist auch wenn Krieg ist, — Säcke, Holz“. 

Schiff. Der Begriff und seine wesentlichen Merkmale er- 
scheinen den Individuen dieser Stufe geläufig. Eine Schwierig- 
keit besteht nur in der sprachlichen Formulierung: „Holzgebäud, 
— ein hölzernes Ding, — ein hohles Holz, — ein Wasser- 
werk“. 

Für den Begriff Tür werden nur vereinzelte richtige und 
sprachlich gut formulierte Aussagen gemacht: „in der Stube ist 
eine Tür, — die Tür ist an der Stube, wenn man hinein geht, 
macht man sie auf, — ist ein Eingang. Die meisten Angaben 
sind aber noch primitiv: „ist Holz — wo man es aufmacht — 
da muls man in die Stube gehen.“ 


3. Schuljahr. 

Für den Begriff Haus gleiche Leistungen wie auf der früheren 
Stufe. 

Zelt zeigt eine geringe Zunahme der richtigen Falle Im ganzen 
geht aus den Reaktionen hervor, dafs das Wesen des Begriffes auf dieser 
Stufe noch nicht erfafst ist: Hütte, Gebäude, Bude werden damit identi- 
fiziert. 

Der Begriff Laube ist ganz geläufig: „ein Gebäude steht bzw. gehört 
in Garten“. Sprachliche Schwierigkeiten führen manchmal zu primitiven 
Reaktionen: „wo man im Sommer drin bleiben kann“. 

Das Wesen des Begriffes Tür ist auf dieser Stufe noch nicht erfalst. 
Die Aufmerksamkeit scheint an geläufigen Erfahrungen hängen zu bleiben: 
„ein Ding, wo man reingehen kann, — einklinken“. Wo die Bedeutung 
des Begriffes klar ist, versagt wieder der sprachliche Ausdruck: „wo man 
die Stube zumachen kann“. 


4. Schuljahr. 

Die Leistungen stehen im ganzen auf der Stufe des 3. Schuljahres, 
von denen sie sich mehr quantitativ unterscheiden. Der Begriff Zelt wird 
auch hier nur von einzelnen erfalst. Für Schiff werden nur in ganz ge- 
ringer Zahl korrekte Definitionen abgegeben: „ist ein Fahrzeug, — ein 
Verkehrsmittel.“ 

Für Tür sind die Angaben zur Hälfte richtig, sie beziehen sich teils 
auf den Zweck, teils auf das Material und Bestandteile. Das Wesen des 
Begriffes erscheint schon vielfach erfafst, korrekte Definitionen kommen 
trotzdem nur ausnahmsweise zustande. 


5. Schuljahr. 
Haus wird von der Mehrzahl in korrekter Weise definiert. Durch 
den Gebrauch geläufiger sprachlicher Ausdrücke erhalten die Angaben einen 


370 Adalbert Gregor. 


einförmigen Charakter. Auch für Schiff wird eine grofse Zahl richtiger 
Definitionen gegeben. Ein anderer Teil enthält richtige Äufserungen über 
wesentliche Bestandteile des Begriffes. Primitive Angaben gehen auf sprach- 
liche Ungeschicklichkeit in der Bildung prägnanter Substantiva zurück: 
„ein Wasserkörper“. Die Angaben über Laube sind fast alle richtig 
oder korrekt. Im übrigen sind allgemeine Definitionen wie Ding oder 
Gegenstand, seltener sprachliche Ungeschicklichkeit zu verzeichnen. 

Für Tür wurde nur eine geringe Zahl korrekter Definitionen abgegeben: 
„ein Verschlufs, — Verbindungsteil zwischen den Zimmern“. Daneben 
findet sich eine gröfsere Zahl richtiger Angaben, eine ganze Reihe verrät 
noch Unsicherheit in der sprachlichen Formulierung: „dafs es nicht kalt 
in der Stube wird, — ein grofses Brett, welches Räume abschliefst, — ein 
Gebäude“. 

6. Schuljahr. 


Die Definitionen des Begriffes Haus sind weniger einförmig als auf 
der letzten Stufe, indem sie nach Art der Leistungen des 4. Schuljahres 
breiter angelegt erscheinen. Die Zahl der richtigen Angaben für den Be- 
griff Schiff hat auf dieser Stufe zugenommen, doch sind auch hier 
noch sprachliche Entgleisungen zu bemerken: „ein 2eckiger Kasten, — 
ist ein halbrundes grofses Loch, worin Menschen über das Wasser fahren“. 

Für Tür machen richtige und korrekte Angaben die Mehrzahl aus. 
Es ist deutlich zu bemerken, dafs die wesentlichen Bestandteile des Be- 
griffes geläufig sind, aber ihre präzise Zusammenfassung zur Definition 
nicht gelingt. Dies wird insbesondere aus einzelnen primitiven Äufserungen 
kenntlich: „ein längliches Holz, die man auf- und zumachen kann, — ein 
Ding, durch die man gehen kann“. 


7. Schuljahr. 


Die Mehrzahl der Individuen verrät sprachliche Sicherheit, die ihnen 
über die Schwierigkeiten der Formulierung hinweghilft, z. B. wird Zelt 
definiert als: „ein flüchtig aufgebautes Obdach, — das Nachtlager der 
Soldaten, — Eisenstäbe, die mit wasserdichtem Stoff überspannt sind“. 
Nur vereinzelt treten auch noch primitive Definitionen auf — so für Schiff: 
„ist oft viel grölser als ein Haus, nur ist es nicht fest, sondern schwimmt“. 
„Tür ist, die man auf- und zumachen kann.“ 


8. Schuljahr. 


Für Haus werden fast durchaus korrekte Definitionen abgegeben, 
welche infolge der Menge von Ausdrücken, die hier verfügbar sind, keinen 
einförmigen Charakter tragen. Als übergeordneter Begriff dient Wohnung, 
Gebäude, Bau, Obdach, Deckung, Schutz. 

Zelt, es besteht grofse Vielseitigkeit in den inhaltlich durchaus rich- 
tigen und formal gut gefafsten Angaben. Diese bestehen teils aus all- 
gemeinen Zweckangaben, teils aus prägnanten Beschreibungen, wie: auf 
Gerüst ausgespannte Leinwand, — Leinwandhäuschen usw. Die Definitionen 
für Laube werden meist in gewählten Ausdrücken gegeben: „Schmuck, 
— Zierde des Gartens, — zur Kühlung im Sommer, — aus Holz gefertigt, 
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hinauf schlängeln sich Pflanzen“. Auch für Schiff wird die Funktion 
gern allgemein gefafst, wie: „zur schnellen Beförderung von Menschen und 
Waren“, doch begegnet diese Tendenz manchmal sprachlichen Schwierig- 
keiten. Eine Reihe von Angaben bringen prägnante Sachdefinitionen: „ein 
Fahrzeug auf dem Wasser“. Bemerkenswerterweise steht aber auch auf 
dieser Stufe der adäquate Ausdruck nicht immer zur Verfügung: „ein 
Ding, was auf dem Wasser schwimmen kann, — ein Holzgebäude, das auf 
dem Wasser fährt“. Eine Reihe von Individuen und zwar meist schlechtere 
Schülerinnen bringen einfache Zweckdefinition: „etwas, was auf dem 
Wasser fährt, — was auf dem Wasser fahren kann“. 

Tür: Eine gröfsere Zahl setzt Tür Eingang gleich. Vereinzelt wird 
diesem Worte auch Ausgang hinzugefügt, manchmal auch eine nähere Be- 
stimmung gegeben, wobei wieder das Streben nach prägnanter Fassung zu 
Fehlern Anlafs gibt: „Eingangsverschliefser, — Eingangsstück.“ Besser ge- 
lingen breiter angelegte Angaben: „ein Eingang in einen Raum“, manchmal 
scheint es an den Namen für den übergeordneten Begriff zu fehlen: „etwas, 
mit welcher man das Haus verschliefst, — etwas zum Hinaus- und Ein- 
gehen“. Eine Anzahl von Individuen sucht diese Lücke durch eine Be- 
schreibung auszufüllen, die an sich meist fehlerhaft ist: „aus Holz mit 
einer Klinke, dient zum Auf- und Zumachen — ein Holzbrett, wo man 
durchgehen kann“. 


Fortbildungsschülerinnen. 


Die Angaben für Haus, Zelt, Laube entsprechen durchaus jenen von 
Schülerinnen der 1. Klasse. In den Erklärungen für Schiff findet man 
eine Zunahme der bei dieser besprochenen Fehler. Die Ungelenkigkeit 
von Denken und Ausdruck ist hier besonders auffällig: „ein Gerät, mit 
welchem man auf die See fahren kann, — ein auf dem Wasser aus Eisen 
gebautes, schwimmendes Grofses“. 

Für Tür findet man bessere Leistungen als in der 1. Klasse, meist 
tritt die Einstellung aufs Sachliche deutlich hervor: „ein verschliefsbarer 
Eingang, — eine Verbindung der Stuben“. 


Pflegerinnen. 


Diese Vpn. weisen für alle Begriffe eine gröfsere Anzahl 
von Nullfällen auf. Mit Ausnahme von Schiff ist auch die Zahl 
der korrekten Definitionen beträchtlich kleiner. Bei Haus, Laube, 
Schiff findet man keine Änderung des Niveaus. Bei Zelt und 
Tür fällt die Unsicherheit im Ausdruck und Unbestimmtheit des 
Inhalts auf: „was im Freien kann aufgestellt werden, — eine 
Öffnung, — Ausweg in jedem Haus, — zum Durchgehen“. 
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Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 

Die besten Reaktionen wurden für Haus und Zelt abgegeben 
und zwar sind für das erste Wort 62, für das zweite 40°%, der 
Angaben richtig. In letzterem Falle ist der Unterschied gegen- 
über weiblichen Versuchspersonen gleicher Stufe besonders auf- 
fällig. Gleichwertige Leistungen waren erst bei Schülerinnen des 
4. Schuljahres zu beobachten, während solche des 2. Schuljahres 
10°), richtige Angaben machten, im 3. Schuljahre 22°%,. Die 
Knaben zeigten durchaus die Neigung, das Objekt zu beschreiben, 
wobei meist wesentliche Bestandteile angegeben wurden: „eine 
Plane und Stöcke, — Segeltuch“ usw. Beim Begriff Haus führte 
dieser Erklärungsmodus nicht zum Ziel: „Stein und Holz“, ähn- 
lich bei Tür: „Holz und Eisen“. 


4. Schuljahr. 

Auf dieser Stufe findet man für den Begriff Haus bereits 
die Hälfte der Definitionen korrekt: Gebäude, Wohngebäude. 
Manchmal scheint blofs die Formulierung noch Schwierigkeiten 
zu bereiten: „damit man drin wohnen kann“. Für den Begriff 
Zelt zeigt das 4. Schuljahr einen ganz erheblichen Fortschritt 
gegen das 2., die quantitativen Resultate sind jenen für Haus 
ähnlich, nur die Zahl der Nullfälle ist etwas grölser. Bemerkens- 
wert ist der Wortschatz, der hier bereits verfügbar ist: „ein Lager- 
platz für Reisende, — Lagerung für Soldaten, — Eisengestell mit 
einer Plane überspannt* usw. Dementsprechend stehen auch die 
Angaben für Laube auf einem hohen Niveau: „Gartengebäude, 
kleines Sommerhaus, Regenschutz“ usw. Auch für Schiff wird 
eine grölsere Zahl korrekter Definitionen gegeben: „Wasserfahr- 
zeug, Verkehrsmittel“. Vereinzelte Angaben sind allerdings auch 
noch ganz primitiv: „aus Holz gebaut, geht unten und oben zu“. 

Tür: Eine Reihe von Definitionen ist korrekt: „Eingang in 
die Wohnung, — Eingang in einen Raum“. Doch stehen diese 
in der Minderzahl. Mehr als die Hälfte bestehen aus Angabe 
über Funktion bzw. über wesentliche Bestandteile. Im ersteren 
Fall ist ein höherer Typ mit allgemeinen und abstrakten Aus- 
drücken: „Schutz für den Wind“ von einem niederen mit kon- 
kreten zu unterscheiden: „ist dazu da, damit es nicht kalt wird“. 


Die Beschreibungen sind durchaus mangelhaft, „eine Holzplatte, 
— ein Brett“ usw. 
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Ein Vergleich zwischen den Leistungen der Knaben und 
Mädchen fällt überall zugunsten der Knaben aus, welche bei 
einer geringeren Zahl von Nullfällen viel mehr korrekte Defini- 
tionen aufzuweisen haben. Am grölsten ist der Unterschied für 
Zelt, wo das Verhältnis 3:40 ist. Aber auch bei Begriffen, für 
welche die Knaben weniger gute Resultate liefern, wie bei Schiff 
12°, korrekte Definitionen, übertreffen sie doch die Mädchen, 
die auch hier nur 3°/, korrekte Definitionen aufweisen. Die Zahl 
der primitiven Definitionen ist für alle Begriffe bei den Mädchen 
bedeutend höher. Bessere quantitative Leistungen waren bei der 
Parallelklasse der Mädchen des 4. Schuljahres zu finden. Doch 
stehen auch diese hinter den Knaben stark zurück. 

Die qualitative Bewertung ergibt, dafs den Mädchen dieser 
Stufe für Haus der übergeordnete Begriff Gebäude schon in einer 
Reihe von Fällen geläufig ist. Doch fehlt ihnen durchaus 
der entsprechende Begriff bei der Definition von Schiff, so dafs 
sie sich mit Ding, etwas, Gegenstand usw. behelfen. Dagegen 
ist bei den Knaben der Ausdruck Wasserfahrzeug, Fahrzeug 
häufig zu finden. Ähnlich definieren die Knaben auf dieser Stufe 
Tür bereits wie ältere Individuen mit Eingang, während bei den 
Mädchen dieser Ausdruck hier noch nicht vorkommt. 


7. Schuljahr. 


Die Knaben dieser Stufe zeigen eine grolse sprachliche 
Sicherheit, woraus sich quantitativ und qualitativ gute Leistungen 
ergeben. Gedankliche oder sprachliche Entgleisungen kommen 
nur ganz vereinzelt vor. Zwischen den beiden Parallelklassen 
bestehen einzelne quantitative Unterschiede, im ganzen nehmen 
die Leistungen das gleiche Niveau ein. 


8. Schuljahr. 


Primitive Angaben bilden hier nur seltene Ausnahmen, viel- 
mehr ist die Mehrzahl der Definitionen korrekt. Die Weite des 
Vorstellungskreises verrät sich in der Verschiedenheit der Fassung, 
wie z. B. aus nachstehenden Definitionen von Zelt ersichtlich ist: 
„Gegenstand aus Stoff, der vor Wind und Wetter im Freien 
schützen soll, — eine Unterkunft, die man mit sich nehmen 
kann, — ein nicht feststehender Schutz gegen Wind, Kälte usw., 
— ein kleines Schutzhäuschen, — ein Ort in dem man nur vor- 


übergehend wohnt, — ein Obdach gegen das Wetter“ usw. 
25* 
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Der Vergleich mit den Leistungen der Mädchen zeigt bei 
letzteren eine grölsere Zahl primitiver Definitionen (Tab. 5). 
Qualitativ stehen die Leistungen für Haus, Laube auf gleicher 
Stufe, bei Tür und Schiff ist bei den Knaben gröfsere Sicherheit 
in der Formulierung und mehr Sachlichkeit erkennbar. 

Tabelle 6. 


Männliche Versuchspersonen. Wohnstätten. 
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Oberrealschüler. 


Man findet bei diesen Versuchspersonen fast durchaus präg- 
nante Definitionen unter Verwendung eines übergeordneten Be- 
griffes. Der entwickelte Sprachschatz äulsert sich in Vielseitig- 
keit der Definitionen und in gewählten Ausdrücken. 


Pfleger. 


Die Definitionen sind der Mehrzahl nach korrekt. Primitive 
Definitionen zählen zu den Ausnahmen. Meist tritt sachliche 
Einstellung deutlich hervor, zuweilen ist eine gewisse sprachliche 
Unsicherheit merklich: Zelt = zusammenlegbare Unterkunft, — 
ein aus Leinwand aufgeschlagenes Gestell, — Laube = ein aus 
Holz aufgestelltes Gestell, — Tür = Verschlielsung eines Raumes, 
Schiff = Wassergegenstand. 

Ein Vergleich der Leistungen beider Geschlechter auf dieser 
Stufe zeigt, dafs die Pflegerinnen durch die grölsere Zahl von 
Nullfällen und primitiven Definitionen, sowie durch die geringere 
Menge korrekter Definitionen zurückstehen. 


Zusammenfassung. 


Auch in dieser Gruppe erwiesen sich die verwendeten Be- 
griffe ungleichwertig, indem für einzelne, wie Haus, schon auf 
unteren Schulstufen richtige Angaben erfolgten, andere Begriffe 
auch höheren Stufen Schwierigkeiten bereiteten. Wie aus den 
Definitionen von Zelt ersichtlich, waren diese Schwierigkeiten für 
beide Geschlechter ungleich. Im ganzen bewegte sich der Fort- 
schritt von primitiven Zweckangaben zu korrekten Definitionen 
mit einem prägnanten Ausdruck für den übergeordneten Begriff. 
Die eine Grenze war schon im 1. Schuljahre erreicht. Der zweiten 
näherten sich verschiedene Individuen zu verschiedener Zeit, 
wobei neben der Art des Begriffes auch Geschlechtsunterschiede 
eine Rolle spielten. 


4. Soziale Begriffe. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 
Schon auf dieser Stufe wurden einzelne zutreffende Reak- 
tionen, zumeist in primitiver Form abgegeben, vorwiegend für 
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Arbeit und Ordnung: „die Männer gehen auf Arbeit, — in die 
Fabrik, — wenn man schreibt, — zum Geldverdienen“ usw. 
Ordnung = „da muls man alles wegstellen, — wenn man 
keine Klexe macht —, dafs es rein aussieht“ usw. Ganz ver- 
einzelt wurden auch für Tausch Angaben gemacht: „Reklame- 
marken tauschen, — umtauschen darf man nicht“. Bei anderen 
Begriffen wurde mitunter mit klangverwandten Worten reagiert: 
„Pfand, — Elefant, — Pfannkuchen“. 


2. Schuljahr. 


Für den Begriff Arbeit werden hier zuweilen schon kor- 
rekte Definitionen gegeben: „ist ein Tun, — Fleifs“; daneben 
finden sich auch unrichtige oder inkorrekte Definitionen, die 
wegen der Formulierung bemerkenswert sind: „ist ein Ding, wo 
man was lernt, — ein sehr nützliches Ding aus der Wirtschaft“. 
Einzelne Individuen geben reflektierende Urteile ab: „ist schön, 
— ist was Schönes, — es ist schön, wenn man arbeitet“. Andere 
bringen an sich richtige Bemerkungen in mehr oder weniger 
korrekter Form: „da mu/s man arbeiten, — was man macht, — 
da hat man zu tun“. 

Beim Worte Tausch wird nur einmal ein Versuch zu einer 
korrekten Definition gemacht: „ein Ding, wo einer dem anderen 
ein Ding umtauscht“. Von Interesse ist die Auffassung unter 
kindlichen Gesichtspunkten: „ein Tändeln“. 

Pfand löst durchaus primitive Reaktionen aus, die z. T. an 
Erlebnisse anknüpfen: „wenn man ein Spiel spielt und einer 


macht es falsch, muls man ein Pfand geben, — wenn man eins 
hingibt, — ein Ring, — wenn man lacht, — manchmal ein 
Spielding“. 


Ordnung. Für diesen Begriff findet man primitive Defini- 
tionsversuche: „ein Ding, dafs man alles hinlegt, wo man es 
wiederfindet“. Hier werden auch bereits Namen für Abstrakte 
verwendet, wenn auch in inkorrektem Zusammenhang: „dals 
zum Reinlichkeit*“. Zwei Urteile sind reflektierend: „etwas Nütz- 
liches, — etwas was schön ist“. Die meisten Angaben sind re- 
produktiv wie auf der ersten Stufe: „da muls man aufräumen, 
— wenn jedes seinen Platz hat“ usw. 


Pacht ergibt das schlechteste Resultat, es wird mit Kauf 
identifiziert. 


— ng Ze & 
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Tabelle 7. 
Weibliche Versuchspersonen. Soziale Begriffe. 
Absolut Relativ 
hah, a 

A8 = + S 
a pg a Ea Ea a EE A 
EVENEENS E ESAE 
<d E A oO GI < Ei Da © KI 
1. Schuljahr 0 17 | 29 | 29 | 17 | 33 | 49 | 82 | 82 | 48 | 94 
f Ø 1 3 1 øj ø 4 9 4 Ø 
pr | 15 5 3 | 17 2| 42 | 14 9148 6 
ry A 0 0 0 o 9 Ø Ø Ø Ø 
2. Schuljahr 0 10 | 20 | 21 9 | 27| 33 | 67 | 70 | 30 | 90 
EH 1 Ø Ø 1| ø 3 Ø Ø 3 
pr | 10 8 9 | 16 2| 33 | 27 | 30 | 53 7 
T 7 1 0 5 ø | 24 3 ø | 17 Ø 
c 3| Ø gl ai aile Ø| Ø Ø 
3. Schuljahr 0 9° [11 9 7 | 15| 47 | 56 | 47 | 37 | 79 
f 0 0 0 0 11 # Ø Ø Ø 5 
pr| 4 6 8 6 3| 21 | 32 | 42 | 32 | 16 
T 4 2 1 5 0| 21 | 12 6 | 26 Ø 
c 2 0 1 1 Oi II 0 5 5 Ø 
4. Schuljabr 0 4 7 | 13 5 | 23| 15 | 20 | 37 | 14 | 64 
f 0 2|ı1 Ø 9] ø 6 | 31 0 | 24 
pr | 13 | 21 | 11 9 2| 37 | 60 | 32 | 24 8 
T 9 3 O | 19 1| 24 8 ø | 56 4 
c 9 2 0 2 0| 24 6 0 6 0 
5. Schuljahr 0 9 5 5 3 | 16 | 24 | 14 | 14 8 | 49 
f 0 2 9 0 31 0 6 | 24 0 8 
pri 5 | 10 | 15 9 9| 16 | 28 | 42 | 24 | 24 
T 14 | 11 6 | 12 6| 40 | 32 | 20 | 37 | 16 
c 7 7 O | 11 1| 20 | 20 ø | 31 3 
6. Schuljahr 0 4 5 5 1i 11 22 | 15 | -15 3 | 32 
f 0 2 2 0 4| 0 8 8 0 | 13 
pr| 3 | 10 | 14 8 | 10 9 | 29 | 40 | 23 | 29 
T 9 | 12 | 12 | 21 9| 26 | 34 | 34 | 62 | 26 
c 18 5 1 4 0| 53 | 14 3 | 12 0 
7. Schuljahr 0 2 2 3 0 o| 18 | 18 | 27 0,0 
f 0 0 1 0 0| 0 0,10 0 0 
pr| 1 2 0 0 0| 10 | 18 0 0 0 
r 3 1 4 5 4| 27 | 10 | 35 | 46 | 35 
c 5 6 3 6 7| 45 | 54 | 28 | 54 | 65 
8. Schuljahr 0 0 3| 1i 1 3] 0 7 | 27 2 6 
f 0 2 6 0 1 0 6| 15 0 2 
pr| 1 3 | 10 2 | 11 2 7 | 24 6 | 27 
r | 25 9 9 | 16  20| 61 | 22 | 22 | 38 | 50 
c 15 | 24 5 | 22 6| 37 | 58 | 12 | 54 | 15 
Fortbild.-Schule 0 4 1 7 0 6| 15 3 | 26 0 | 22 
f 0 3 5 0 3] 0/1|19 0O | 11 
pr | 0 3 1 2 3 0 | 11 7 ON 
T 9 8 | 10 | 14 | 12| 33 | 30 | 33 | 52 AN 
c 14 | 12 4 | 11 3| 52 | 45 | 15 | 41 | 11 
Pflegerinnen 0 3 6 | 12 5 9| 15 | 30 | 60 | 25 | 45 
f 0 2 2 0 1| 0| 10 | 10 0 5 
pr| 2 0 0 1 3] 10 0 0 5 | 15 
T 9 3 1 6 6| 45 | 15 5 | 30 | 30 
c 6 9 5 8 1| 30 | 45 | 25 | 40 5 
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3. Schuljahr. 


Die Angaben für Arbeit, Tausch und Pacht entsprechen 
jenen der früheren Stufe. Für Pfand findet man neben dahin 
zu zählenden auch bereits richtige Angaben: „Wenn man für 
was anderes hingibt“. Die Äufserungen zeigen, dafs auf dieser 
Stufe bereits verschiedene Seiten dieses Begriffes erfalst werden: 
„da gibt man was, — was man nicht behalten darf“. Für 
Ordnung tritt einmal ein abstrakter Name auf: „Sauberlichkeit“. 


4. Schuljahr. 


Arbeit. Eine Reihe von Definitionen führen abstrakte 
Namen auf: „Werk, — Tätigkeit, — Beschäftigung“, vereinzelt 


wird reflektierend geurteilt: „ist schwer, — dafs man nicht dick 
wird“. Eine gröfsere Zahl (14) ist primitiv: „wo man arbeiten 
kann, — wo der Vater hingeht“ usw. Von Interesse sind 


Äufserungen, die rein reproduktiv vorgebracht werden: „ein Tag- 
werk der Kreatur“. 

Tausch. Ein Fortschritt gegen frühere Stufen liegt im 
Zurücktreten der Nullfälle. Die positiven Angaben stehen meist 
noch auf gleicher Stufe und bringen primitive Beispiele: „wenn 
man für einen Hund eine Katze wechselt“. 

Vereinzelt wird Tausch Handel gleichgesetzt, einmal diesem 
Ausdruck noch „wo man kauft“ hinzugefügt. 

Bei Pfand kommt noch eine beträchtliche Zahl von Null- 
fällen vor (!/,), ein weiteres Drittel ist falsch, indem Pfand 
Finden oder Fund gleichgesetzt wird. Alle übrigen Angaben 
sind primitiv. 

Für Ordnung werden vereinzelt Abstrakte gebraucht: 
Eigenschaft, Sauberkeit, die Mehrzahl enthält allgemeine Er- 
klärungen: „ist alles reinhalten“. 

Bei Pacht überwiegen weitaus die Nullfälle. Die positiven 
Angaben zeigen z. T. vollständigen Mangel eines Verständnisses: 
„wo wir was für uns behalten“. Öfters wird Pacht mit Kauf 
identifiziert. Die besten Leistungen sind: „eine P. ist, wenn 
einer dem anderen das Gut pflegt, — wenn der Besitzer etwas 
Leuten derweil gegeben hat“. 

In der gleichfalls untersuchten Parallelklasse. ergab 
Tausch nur quantitative Differenzen, Ordnung den gleichen 
Befund, Pacht keinen bemerkenswerten Unterschied. Bei 
Arbeit trat hier die Beziehung zum Erwerbe viel stärker her- 
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vor: „wo man Geld verdient, — damit man Geld verdient“ usw. 
Pfand ergab weniger Nullfälle und eine Reihe richtiger Er- 
klärungen, die sehr umständlich abgefalst, deutlich an subjektive 
Erlebnisse anknüpiten: „wo man etwas hingibt und es erst 
wieder bekommt, ehe man das getan hat, was gesagt worden ist“. 

Fehler ergaben sich durch Gleichsetzung mit Pfändung: 
„wenn man nicht bezahlt, wird etwas gepfändet“. 


5. Schuljahr. 

Arbeit. Primitive Definitionen sind nur vereinzelt zu finden. Im 
Verhältnis zu früheren Stufen fällt häufige Verwendung von Namen für 
abstrakte Begriffe auf: Pflicht, Amt, Beruf. Auch reflektierende Urteile 
werden abgegeben, wie: „ein schlimmes Laster für manche Männer, die 
nicht gerne arbeiten“. 

Für Tausch ist die Mehrzahl der Angaben richtig oder korrekt, — 
nur gelegentlich treten noch Beispiele aus kindlicher Erfahrung auf, wie 
sie auf den früheren Stufen ‚geläufig waren. Schwierigkeiten bereitet die 
Anwendung des Wortes Wechsel: „verwechseln von Sachen, — dient zum 
Wechseln, — gewechseltes Ding, — ist ein Umwechsel“; aber auch solche 
an sich nicht richtige Definitionen lassen den Fortschritt in der Definitions- 
weise erkennen. 

Ordnung. Die meisten Definitionen sind zutreffend, auch Abstrakte 
werden verwendet: Pflicht, Sitte, Tugend. 

Pacht. Fast die Hälfte bilden Nullfälle, doch findet man auch korrekte 
Definitionen wie Mietgeld. In einer Reihe von Fällen wird einzelnen Seiten 
des Begriffes richtiger Ausdruck gegeben: „wenn jemand etwas mietet, — 
ein Stück geborgtes Land, — ein Geld bezahlen, — ein für Geld geliehenes 
Grundstück“. 

6. Schuljahr. 

Arbeit. Die Leistungen stehen im ganzen auf der Stufe des 5. Schul- 
jahres. Die Zahl korrekter Definitionen hat zugenommen, primitive sind 
selten und auf sprachliche Unsicherheit zurückgehend: „ein Ding womit... 
das tägliche Brot verdienen, — eine Übung, um Geld zu verdienen“. 

Pfand. Eine Reihe von Individuen setzt den Ausdruck Fund gleich, 
allen anderen ist der Begriff geläufig, nur scheitern einige an der sprach- 
lichen Formulierung. Für die anderen Begriffe sind keine Unterschiede 
gegenüber dem 5. Schuljahr zu bemerken. 

Die Leistungen der Parallelklasse sind im ganzen gleichwertig. 
Hervorzuheben sind einige Äufserungen, die neben entwickeltem Sprach- 
schatz mangelndes Sprachgefühl verraten: Arbeit = „ist nicht so leicht, als 
man sich denken könnte, — Tugend zum Brotverdienen“; Ordnung = „Ge- 
sundheitspflege und Reinsein“. Von Interesse ist die auf dieser Stufe einmal 
abgegebene Definition: „Tausch ist ein Betrug“. 


7. Schuljahr, 
zeigt lediglich einen quantitativen Fortschritt gegenüber der 
3. Klasse. 
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8. Schuljahr. 

Der Fortschritt liegt vorwiegend in der Vielseitigkeit der 
Gesichtspunkte, welche in den Definitionen hervortreten: Arbeit 
— „Stärkungsmittel der Menschen und Tiere — ein Segen, opfert 
manche Mühe und Anstrengung, — eine Bewegung unseres 
Körpers, bei der entweder der Geist oder der Leib arbeitet, — 
wertvoll für die Menschen, — eine Muskelstärkung, — da, um 
die Menschen gesund zu behalten, — ist, dafs die Menschen einen 
Zeitvertreib haben.“ Manchmal reicht der Sprachschatz nicht 
aus, um das Gewollte korrekt wiederzugeben: „womit man sich 
mit vielerlei beschäftigt, — eine Geldverdienung, — der Ernährer 
der armen Menschen“. 

Die Definitionen von Tausch zeugen namentlich von sprach- 
licher Sicherheit, z. B. „eine Handlung, bei der man sein Eigen- 
tum gegen ein anderes auswechselt, — ein Wechseln von Gegen- 
ständen“. Auch hier läfst allerdings die Sprache manchmal im 
Stich: „eine Verteilung zwischen Leuten“. 

Pfand wird auch auf dieser Stufe noch 6mal mit Fund 
oder Pfänden identifiziert. Das Bestreben, mit Abstrakten zu 
reagieren, führt manchmal zu Entgleisungen: „Erzeugung der 
Wahrheit, — Überzeugung der Wahrheit“. 

Ordnung wird fast immer korrekt definiert, nur manchmal 
lälst das Streben nach Präzision über das Ziel hinausschielsen: 
„eine Beendigung der Reinlichkeit.“ 

Pacht macht auch auf dieser Stufe noch Schwierigkeiten. 
Die Definitionen sind vielfach ungeschickt und gezwungen: „wenn 
man ein Stück Land oder ein Geschäft anderen Leuten für Geld 
übergibt, aber nur zum Pflegen, — wenn sich jemand ein Grund- 
stück kauft, aber nicht für immer, sondern nur für einige Zeit“. 
Manche Versuchspersonen verfallen dabei in Tautologien: „wenn 
man ein Grundstück gepachtet hat, muls man Pacht bezahlen“. 


Fortbildungsschülerinnen. 

Die Angaben stehen im ganzen auf gleicher Stufe, wie bei 
Schülerinnen der 7. Klasse. Sie sind meist kürzer, verraten 
etwas grölsere sprachliche Geläufigkeit, sind gleichförmiger und 
weniger unmittelbar. 

Pflegerinnen. 


Arbeit. Neben korrekten Definitionen fällt der öftere Gebrauch von 
Gemeinplätzen auf, die z. T. sachlich nicht gut verwendet werden: „die 
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Arbeit mu[s man als eine Ehre ansehen, — ein Spiel des Lebens, — der 
Menschheit Unterhaltung“. 

In den Definitionen von Tausch ist manchmal eine gewisse Gedanken- 
losigkeit unverkennbar: „ein Nehmen zweier verschiedener Gegenstände“. 

Ordnung wird fast durchaus korrekt definiert. Für Pacht wird nur 
einmal eine korrekte Definition abgegeben, im übrigen herrscht auffällige 
Verschwommenheit des Begriffes: „wofür Zinsen gezahlt werden, — Geld 
geben für Gegenstände, die man nicht gekauft hat, — ein Besitztum, das 
verzinst werden mulfs.“ 


Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 


Arbeit. Durchaus richtige, sprachlich und sachlich primitive Äufse- 
rungen, wie: „die Arbeit ist schwer, — wenn man Geld verdient, — da tut 
man was, — da mu/s man einen Tisch machen“. 

Tausch. Nur die Hälfte der Versuchspersonen reagierte, davon war 
eine Angabe falsch, eine tautologisch: umtauschen und zwei primitiv: 
„kaubeln, — da tauschen die Kinder“. 

Pfand. Unter vier Reaktionen zweimal einfach mit Geld, zweimal 
knüpfen die Versuchspersonen an individuelle Erlebnisse an. 

Ordnung. In allen Fällen erfolgen positive Angaben, von denen 
zwei richtige Erklärungen bilden, im übrigen’ werden Reminiszenzen aus 
der individuellen Erfahrung gebracht. 

Auf Pacht erfolgt eine falsche Angabe, einmal Gleichsetzung mit Miete. 


4. Schuljahr. 


Arbeit ergab qualitativ ein überraschend gutes Resultat; 
die Mehrzahl der Angaben sind richtig, eine Reihe ganz korrekt: 
„ein Werk, was die Menschen vollbringen, — die Arbeit ist eine 
Tätigkeit“. Die richtigen Erklärungen enthalten teils Umschrei- 
bungen: „wenn man etwas macht“, — Aufzählungen: „hacken, 
pflastern, kehren“ usw., oder an Schulerfahrung anknüpfend: 
„wenn man schreibt, rechnet“, moralische Reflektionen: „ein Ge- 
schäft, das jedes Geschöpf tun muls“. 

In ungefähr der Hälfte der Fälle kommt ein rein praktisch- 
vitaler Standpunkt zum Ausdruck: „dient dem Menschen zum 
Vermögen, — man arbeitet, dafs man Geld verdient“. Von 
Interesse ist die einmal erhaltene Angabe „eine Lohnbewegung 
für die Menschen“. Die Erklärungen sind meist in Wennform 
gekleidet, dabei allgemein gehalten. Tiefer stehen Angaben 
(in ca. ein Viertel der Fälle), die Tautologien enthalten oder 
schwerfällig konkret abgefalst sind. 
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Pfand. Ein verhältnismälsig grofser Prozentsatz von Null- 
fällen macht die Schwierigkeit der Aufgabe kenntlich. Immerhin 
kommt es auch zu korrekten Angaben wie „Bürge“. In einer Reihe 
von Fällen wird der Begriff Pfänden und Finden gleichgesetzt. 
Andere Äufserungen verraten ein ungefähres Verständnis: „was 
hingeben, — das ist ein Geldstück, — wenn man dem anderen 
nicht glauben will“. Wiederholt wird konkrete Erfahrung vor- 
gebracht: „wenn einer verloren hat, da muls er ein Pfand 
geben“; daraus entwickelt sich die allgemeinere Angabe: „ein 
Gegenstand beim Wetten“. i 


Ordnung. Ein Unterschied gegenüber den Leistungen 
des 2. Schuljahres tritt namentlich im Gebrauche von Abstrakten 
hervor: „Sauberkeit, Reinlichkeit“, wie dort knüpfen viele An- 
gaben an die individuelle Erfahrung an, die hier aber meist be- 
reits verallgemeinert wird. 


Pacht. Korrekte Definitionen wurden nur in zwei Fällen 
geliefert: „ein Grundstück zum Mieten für Geld, — ein Gut, für 
welches man Miete bezahlen mufs“. Ihnen nahestehend zwei 
weitere, deren Fassung weniger gelang: „hat man was gemietet, — 
wenn man sich etwas borgt und dafür Geld gibt“. Im übrigen 
tritt deutlich ein Ringen um die Fassung und Formulierung des 
Begriffes hervor. Einzelnen scheint er noch ganz unklar, sie 
setzen ihm Wachposten gleich; andere identifizieren ihn mit 
kaufen. Einzelnen bildet letzterer Begriff den Ausgangspunkt 
für die Bildung des Begriffes Pacht: „ein Mann kauft für einige 
Jahre ein Gut“. 


Ein Vergleich zwischen den Leistungen beider Geschlechter 
im 4. Schuljahr zeigt für Knaben häufiger abstrakte Ausdrücke 
und weniger primitive Angaben bei Arbeit. Für den Begriff 
Tausch finden wir bei Knaben ebenfalls mehr Abstrakta. Die 
Angaben sind allgemeiner gehalten als die der Mädchen, welche 
viel mit konkreten und naiven Beispielen reagieren. Pfand 
wird von beiden Geschlechtern noch ziemlich mangelhaft er- 
läutert, immerhin haben die Knaben schon eine korrekte Defini- 
tion aufzuweisen. Richtige Angaben sind ähnlich wie bei den 
Knaben nur in einer der beiden Mädchenklassen zu finden, die 
andere kommt über primitive Äufserungen nicht hinaus. Bei 
Pacht zeigen die Mädchen überwiegend Nullfälle, bei den 
Knaben findet man öfters Ansätze zu Definitionen, die erkennen 
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Tabelle 8. 


Männliche Versuchspersonen. Soziale Begriffe. 























Absolut Relativ 
| u es 
Z 2 
hl sa 

= olv Baal olv Br fi aa 
als2j:j82/8|2|3|2|8|$ 
e St DI g m B ai Za E 
Lil E | "ISO IH IH IH | O9 |M 
2. Schuljahr 0 0 4 4 0 6 0/50/50| 076 
f A On aO 0 1 0/ 0| 0| 012 
pr 8| 4 4| 6 1 |100 | 50 | 50 | 75 | 12 
r 0| 0| 0| 2/| 01 0} 0/0 5/0 
4. Schuljahr 0 7 5 | 14 4 8] 16 | 12 | 32 9/18 
f øl ø| 8| 0| 7| 0| 0/18| 016 
pr|| 8J 11 |13 | 13 | 24 |18 | 25 |30 | 30 | 56 
T 22 | 17 7121 2 | 51 | 39 | 16 | 49 5 
c 6| 10 1 5 2 | 15 | 24 4, 12 5 

| 

I 
5. Schuljahr 0 9 | 1 5 2112122 | 27|12 5 | 30 
f 0 1/11 0| 4 038/27 0/10 
pr| 3/15 / 11 8|12 8 | 37 | 27 | 20 | 30 
r 24 | ı2 | 13 | 22 | 12 | 60 | 30 | 34 | 55 | 30 
c | 4| 1]lø| 8| 0|10]| 3/0/20] ø 
7/a. Schuljahr 0 3| 5j14|14 7 8,14 | 40 | 40 20 
Zei ei ID Di DI Di Si OD 0 
pr 1| 5| 9, 3/10| 4 | 14 |26 | 8| 28 
r |20| 8| 8|10 |10 Į 57 |24 |24 |28 |28 
c 11 | 17 3,8 8 | 31 48 8 | 24 | 24 
7/b. Schuljahr 0 6/| 3) 5| 4| 3|21 10/17/1310 
f 0 2 2 0|0 0| 71 577, 0%] .O 
pr! 01 4|ı 4a) 4/10| 012/12) 13 | 31 
r 9/13 / 11! 7/12] 26 40 | 33 | 24 | 35 
c 17 | 10 | 10 | 16 | 7 | 53 | 81 | 31 | 50 | 24 
8. Schuljahr 0 4 5| 12 7 7111 |13|32|19| 19 
f 00 1 0/0] 0| 0 4] 0|; 0 
pr) 2| 1| 4| 0| 3| 5| 4|16| 0| 9 
T 10 | 11 | 11 | 16 | 18 | 27 | 29 | 29 | 43 | 48 
c 21 | 20 7| 14 9 | 57 | 54 | 19 | 38 | 24 
Oberrealschule 0 3 4| 5| 0|27/ 1036|45 0 
r 00| 0| 0| 1| 0; 0| 0| 010 
c 8| 10| 7 10 | 73 | 90 | 64 | 55 | 90 
Pfleger 0 ı1| 2|3|2| 0|I 5,12/1210| 0 
f 0| 0/2 0| 0| 0| 0/10]; 0| 0 
pr| 0| 1| 2| 2| 2| OJ 5]ļ10 |10] 14 
T 6 2 7 6, 5] 28 | 12 | 34 | 30 | 24 
ce 14 15 | 7,10, 7] 67,71 | 34 50 | 62 
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lassen, dafs der Begriff in seinem Wesen schon erfalst ist, die 
Formulierung aber noch nicht gelingt. 


5. Schuljahr. 

Die Ergebnisse stimmen quantitativ mit jenen vom 4. Schuljahre 
wesentlich überein. Auch hier sind die Angaben für Arbeit und Ord- 
nung in der Hälfte richtig oder korrekt. Pfand wird einmal als Spielzeug 
definiert: andere Individuen bringen bei diesem Begriffe Reminiszenzen 
aus Spielen, in denen Pfänder gegeben werden. Einmal scheint darunter 
Finderlohn verstanden zu sein: „wenn ich etwas gefunden habe, so be- 
komme ich etwas“. Auch sonst wird der Begriff mit Finden vielfach in 
Beziehung gesetzt und das gefundene Objekt darunter verstanden: „ist 
ein Sack Geld, — was man findet, ist ein Pfand“. Die Angaben über den 
Begriff Pacht lassen die Schwierigkeit erkennen, welche hier für seine 
Fassung bestand: „etwas was man zu verwalten hat, — ein Feld, wofür man 
Geld bezahlen mufs“. Tausch ergab im ganzen ein ähnliches Resultat 
wie auf der früheren Stufe, zwei Reaktionen sind insofern von Interesse, 
als sie zeigen, welchen besonderen Sinn das Wort annehmen kann: „da 
verwechsle ich jemand, — ein falscher Handel“. Ein Vergleich mit den 
Leistungen der Mädchen zeigt, dafs diese hier auf höherem Niveau stehen, 
aufser bei Ordnung, wo die Leistungen beider Geschlechter einander unge- 
fähr entsprechen, zeigen die Mädchen für alle Begriffe eine gröfsere Zahl 
von Namen für Abstrakta. 

7. Schuljahr. 

Der Begriff Arbeit wird unter verschiedenen Gesichts- 
punkten erfalst. Am häufigsten ist die Definition: „eine Be- 
wegung“, spezieller „eine Körperbewegung, bei der wir etwas 
schaffen“. Zwischen beiden liegt: „ist ein menschliches Tun, — 
ist eine menschliche Tätigkeit“; konkreter: „da tun wir etwas“; 
unter Berücksichtigung der Art der Tätigkeit: „eine Verrichtung“, 
Präzision auf Kosten der Korrektheit wird gewonnen in „Ver- 
richtung von Gegenständen“, dasselbe wird einfacher ausgedrückt 
in „die Arbeit dient, um etwas herzustellen“. Eine naheliegende 
Bestimmung erfährt die Tätigkeit mit: „eine Beschäftigung des 
Menschen, damit er Geld verdient“; der gleiche Gedanke liegt 
wohl einer Anzahl von Definitionen zugrunde, die Arbeit Ver- 
dienst gleichsetzen. Einfacher wird das gleiche ausgedrückt: 
„wenn man arbeitet, verdient man Geld“, ebenfalls praktisch 
aber tiefer sind Definitionen wie: „durch Arbeit ernähren wir 
uns“. Abseits stehen Definitionen reflektierender Natur: „in der 
Arbeit sieht man den Fleifs und Willen eines Menschen“. .Das 
Streben nach Präzision führt manchmal zu sprachlichen Inkorrekt- 
heiten: „wo man Geld verdient“. 
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Pfand. Ein grofser Teil der Versuche ergab Nullfälle. 
Eine Anzahl von Reaktionen ist unbestimmt: „den man jemand 


gibt, — ein Ding, das wir jemand geben müssen“. Nur ver- 
einzelten Vpn. gelingt es, den Begriff schärfer zu fassen: „ein 
Gegenstand, unter dem wir eine Versicherung abgeben, — ist 


ein Zurückbehalten eines Dinges“. Durch sprachliche Schwierig- 
keiten mifslungen ist: „ein Gegenstand, welchen wir zum Ver- 
sprechen geben“. Sicherheit für ein Versprechen und Sicherung 
einer geliehenen Summe sind die Gedanken, welche den Vpn. 
meist vorzuschweben scheinen und die Richtung der Definitions- 
versuche bestimmen: „wenn man etwas nicht bezahlen kann 
und dafür etwas — hingibt“. Daraus entwickelt sich die lapidare 
Definition: „dient zum Borgen“. Aus der unrichtigen Über- 
tragung des Vorganges auf den Gegenstand resultiert: „ein 
Pfand ist ein Gegenstand, der verborgt wird,“ in einem anderen 
Sinne „ist ein Gegenstand, welchen wir zum Versprechen geben“, 
Unter Einflufs der letzten Aufgabe (Tausch zu definieren) steht: 
„ein Pfand dient zum Ausgleichen einer grofsen Summe“. Auf 
Verwechslung mit Finden geht zurück: „Pfand ein verlorenes 
Stück“. 


Pacht. Auf dieser Stufe findet man bereits eine ganze 
Reihe korrekter Definitionen; der Fortschritt wird auch aus Äulse- 
rungen kenntlich, die im Grunde Tautologien sind, sich aber 
doch wesentlich von Reaktionen ähnlicher Art früherer Stufen 
unterscheiden: „Gartenpacht ist eine Pachtung, — gegen: ich 
bezahle Pacht, — wir haben einen Garten gepachtet“ im 5. Schul- 
jahr. Die Schwierigkeiten, welche hier noch bestehen, treten klar 
aus Definitionen hervor, die zugleich verschiedene Grade der 
Leistung bedeuten: „ein Stück Feld, das man gekauft hat, — 
wenn wir ein Stück Land noch nicht gekauft haben, — wenn 
man den Garten nicht kaufen will, so pachtet man ihn, — wenn 
wir etwas für Geld kaufen auf etliche Jahre“. 


Ordnung. Weitaus die Mehrzahl der Reaktionen sind 
richtig oder korrekt. Auffällig ist die Menge von Nullfällen. 
Nach den sonstigen Leistungen ist eine Beeinträchtigung durch 
die Schwierigkeiten, welche die anderen Begriffe dieser Reihe 
boten, anzunehmen. Äufserungen wie: „ein Zusammenlegen ver- 
schiedener Sachen“ zeigen die Tendenz, den Begriff allgemein 
zu bestimmen, im Kampf mit sprachlichen Schwierigkeiten. 
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Versuche mit der Parallelklasse ergaben ein gleiches 
Niveau geistiger Leistung und im ganzen die gleichen Mechanismen 
der Begriffsbildung. Bei allen Begriffen bis auf Tausch fällt die 
geringe Zahl von Nullfällen und die beträchtliche Menge von 
korrekten Definitionen auf. Überall besteht die Tendenz, abstrakt 
zu definieren, wodurch bei der auf dieser Stufe noch vorhandenen 
sprachlichen Unsicherheit vielfach Verschiebungen der Begriffe 


zustande kommen: Ordnung = „es ist ein liebendes Ding, (wohl 
unter Einfluls von Ordnungsliebe) — Anstandspflicht, — es ist 
ein Gut, es wird hervorgerufen, wenn man sauber ist, — Reini- 


gung des Menschen und der anderen“. Pfand: „ist ein Stück, 
auf das man Wort halten muls“. Durch diese hier stärker ausge- 
sprochene oder auch sonst bei älteren Kindern bestehende Tendenz 
nach der besonderen Einstellung ohne Rücksicht auf den Sprach- 
gebrauch zu reagieren, gewinnen die Definitionen etwas Frisches 
.und Unmittelbares im Gegensatz zu jenen der Erwachsenen, 
welche mit stehenden Ausdrücken arbeiten und dadurch einen 
Zug ins Triviale bekommen. 


8. Schuljahr. 


Neben der auch im 7. Schuljahr merklichen Tendenz, allge- 
mein und abstrakt zu reagieren, kommt hier auch noch öfters 
eine Wertung hinzu: „Arbeit ist ein Erquickungsmittel, — eine 
Lust, — Pflicht“. Die Absicht, auch sein Wissen zur Geltung zu 
bringen, führt bei noch mangelhaftem Sprachgefühl zu barocker 
Verknüpfung divergenter Gesichtspunkte: „Genuls des Lebens 
und zur Stärkung des Appetites und der Muskeln, — zum Geld- 
verdienen und zur Hebung der Kultur“. 

Tausch. Der Fortschritt gegen frühere Stufen liegt haupt- 
sächlich in der gröfseren sprachlichen Sicherheit: „ein Waren- 
ausgleich, — ein Wechsel von Waren oder Geld“. Immerhin 
sind auch hier Ausdrücke und Konstruktionen mangelhaft: „eine 
gegenseitige Vergebung von Dingen, — eine Wechselung der 
Körper“. Auch Tautologien kommen vereinzelt vor: „eine Ware 
mit etwas anderem tauschen“. 

Pfand. Die Definitionen zeigen, dals die Vpn. über einen 
relativ grolsen Sprachschatz und Vorstellungskreis verfügen: „ein 
Gegenstand zur Sicherheit, — eine einstweilige Entschädigung, — 
ein Schuldschein, — eine Vorsichtsmalsregel. Allerdings reicht 
die Sprache nicht immer aus, um den Gedanken in der ge- 
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wünschten Form Ausdruck zu geben: „Ehrlichkeitsgegenstand, — 
Pfand ist ein Mittel zum wiedergeben“. 

Ordnung. Wie bei der Arbeit tritt die Reflexion stärker 
in den Vordergrund: „ein notwendiges Mittel bei allen Organi- 
sationen, — eine Tugend, — das Schild eines Menschen, — 
Bildung des Menschen“ usw. 

Pacht. Es ist deutlich zu erkennen, dafs alle Vpn. den 
Begriff besitzen, aber in seiner Fassung mit Schwierigkeiten 
kämpfen. Nur wenigen gelingt eine korrekte und präzise Formu- 
lierung: „gegen Geld etwas für eine bestimmte Zeit überlassen“. 
Viele Definitionen scheitern am Finden eines geeigneten 
Oberbegriffes: „eine Mietung, — eine Leihung“. Bei diesem 
Mangel wird der Begriff öfters umständlich zu erläutern gesucht, 
wobei die Abgrenzung gegen Besitz besonders angestrebt wird: 
„ein Gegenstand, den man verwerten kann und doch kein Eigen- 
tum ist, — man hat etwas, aber es ist nicht mein Eigentum, — 
etwas, welches ich für eine gewisse Zeit bekomme“. 

Ein Vergleich mit den Leistungen der Mädchen des 8. Schul- 
jahrs ergibt für Arbeit keinen Unterschied, für Tausch stehen 
die Definitionen der Knaben höher, bei ihnen findet sich nur 
eine unbestimmte Definition, die nicht entscheiden lälst, ob die 
Vp. den Begriff besitzt, bei Mädchen ist dies häufiger der Fall, 
ferner lieferten diese auch falsche Definitionen. Bei Pfand war 
die Zahl der Nullfälle auf beiden Seiten gleich, dagegen gaben 
die Mädchen 6 falsche und 10 primitive Definitionen, die Knaben 
hatten eine falsche, 4 primitive. 

Ordnung. Die Zahl der Nullfälle ist bei den Knaben grölser, 
die Mädchen gehen mehr ins Konkrete, erläutern den Begriff 
vielfach umständlich, während die Knaben ihre Aussagen all- 
gemeiner fassen. 

Pacht wird von den Knaben häufiger präzise bestimmt als 
von den Mädchen, welche mit mehr Worten operieren, wobei 
das Wesen doch unbestimmt bleibt. 


Pfleger. 


Arbeit. Das Wesen wird tiefer erfafst und in allgemein gehaltenen 
Ausdrücken unter Benutzung abstrakter Namen gezeichnet. Eine Einstellung 
auf den nächsten Effekt und Erwerb ist zu vermissen. 

Tausch. Nur eine Definition ist mifsglückt: „Verkauf zweier Gegen- 
stände“, weiter sind 2 Nullfälle, alle anderen Angaben richtig oder korrekt, 
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ohne einförmig zu sein. Vereinzelt finden sich Härten, zumal wenn be- 
sondere Gesichtspunkte zum Ausdruck kommen sollen: „ein möglichst 
gleichmäflsiger Wechsel.“ 

Pfand. Zwei Fehler, deren einer unter Nachwirkung der letzten 
Aufgabe zustande kam. Beim zweiten handelt es sich um Verwechselung 
mit Pfändung. In einzelnen Fällen bestanden sprachliche Schwierigkeiten: 
„ein Zeitweil“, zumeist ist aber Vertrautheit mit den verschiedenen Seiten 
des Begriffes merklich: „der für Schulden hinterlassene Gegenstand, — eine 
Sicherheit, die man jemanden gibt, wenn man bares Geld dafür erhält“. 

Ordnung. Die Definitionen sind knapp und sachlich, vielfach in der 
Form von Anweisungen: „alles auf seinem Platze sein — alles an die 
richtige Stelle bringen.“ 

Pacht. Mit einiger Ausführlichkeit wird das wesentliche des Begriffes 
zum Ausdruck gebracht: „etwas von dem einzelnen auf bestimmte Zeit für 
Geld zur Benutzung überlassen“. Nur in 2 Fällen schien der Begriff un- 
klar: „etwas zu erwarten, — dient zum Grundstück zu erwerben“. 

Ein Vergleich mit den Leistungen der Pflegerinnen zeigt 
bei letzteren für Arbeit statt präziseren Bestimmungen, wie 
es bei den Pflegern der Fall ist, auch nichtssagende Phrasen wie: 
„ein Spiel des Lebens, -- gehört zum menschlichen Gebrauch“. 
Tausch wird von den Pflegern zwar etwas ausholend aber 
sachlich erklärt, während es bei den Pflegerinnen vielfach da- 
hingestellt bleibt, ob ihnen der Begriff klar ist: „ein Nehmen 
zweier verschiedener Gegenstände, — Verbesserung oder Ände- 
rung des Lebens“. Bei Pfand sind die Pfleger quantitativ im 
Vorteil, die Pflegerinnen zeigen eine gröfsere Anzahl von Null- 
fällen, daneben auch viele unbestimmte Definitionen: „woran man 
den Menschen erkennt — jemandem etwas geben“. Auch bei 
Pacht haben die Pflegerinnen mehr Nullfälle, lassen den Begriff 
oft unbestimmt, finden sich mit Tautologien ab, während bei den 
Pflegern das Streben merklich ist, den Begriff präziser zu be- 
stimmen. 


Oberrealschüler. 


Arbeit. Die Definitionen sind bis auf Nullfälle ganz korrekt. 
Physikalische Gesichtspunkte finden hier Geltung, „Kraft x Weg“. 
Tausch wird kurz und korrekt definiert, wobei sich eine gewisse 
Einförmigkeit geltend macht: „Wechsel, auswechseln von Waren, 
Gegenständen usw“. Pfand ergab eine Reihe von Nullfällen, 
die korrekten Definitionen entsprechen den besten Leistungen der 
anderen männlichen Vpn. 

Ordnung. Die grofse Zahl von Nullfällen läfst im Zu- 
sammenhang mit den übrigen Leistungen vermuten, dafs hier 
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Schwierigkeiten besonderer Art vorlagen. Definitionen wie: „Zu- 
stand, in dem alles geregelt ist, — wenn alles nach der Regel 
geht, — das Einhalten gewisser Gesetze“ zeigen, dafs die nahe- 
liegenden, von den anderen Vpn. meist verwendeten Ausdrücke: 
Reinlichkeit, Sauberkeit hier nicht mehr genügten. Pacht. Der 
Begriff wird unter verschiedenen Gesichtspunkten kurz und tref- 
fend bestimmt: „Besitznahme gegen Entgelt, — Entgelt für Be- 
nutzung eines Gegenstandes, — zeitliche Verleihung von Grund- 
stücken“ usw. 


Zusammenfassung. 


In der Reihe sozialer Begriffe war die Ungleichwertigkeit 
der Aufgabe besonders grols: Arbeit, Ordnung führten schon 
auf den untersten Stufen zu sinnvollen Reaktionen, bei Pacht, 
Pfand versagten auch ältere Schulkinder und Erwachsene. Auf 
diese Weise gelang es hier besonders gut, die intellektuellen 
Operationen bei Lösung der Aufgabe zu verfolgen. Der allge- 
meine Gang der Entwicklung in der Fassung des Begriffes stellt 
sich danach folgendermalsen dar: 

Zu unterst stehen Reminiszenzen aus eigener Erfahrung oder 
Reproduktionen stehender sprachlicher Verbindungen, wie: Ar- 
beit ist schwer, Ordnung muls sein, Aufräumen usw. 

Höher stehen Beispiele, die auf unteren Stufen ganz kon- 
kret gewählt sind, Aufzählung von Arbeitsformen, Manipulationen 
bei Ordnungmachen, getauschte Gegenstände. In besseren Lei- 
stungen werden die Erfahrungen verallgemeinert: „wenn man 
jemandem etwas gibt und er gibt mir etwas anderes dafür“. 

Auf höheren Stufen tritt die Verwendung übergeordneter 
Begriffe und abstrakter Ausdrücke auf. Solche stehen für Ord- 
nung auch jüngeren Individuen zur Verfügung, für Arbeit sind 
sie erst bei Kindern des 4. Schuljahres zu finden. Für Pacht 
und Pfand werden sie erst von älteren Individuen verwendet. 

Einzelne Mechanismen der Begriffsbildung traten hier be- 
sonders deutlich hervor, wie die Entwicklung eines Begriffes aus 
einem verwandten geläufigeren und früher erworbenen, so Pacht 
aus Kauf. Zunächst werden beide gleichgesetzt, später im all- 
gemeinen unterschieden: „eine Art Kauf“, weiter wird die Ab- 
grenzung umständlich vollzogen: „Kauf für einige Jahre“ usw. 
Bei entwickeltem Intellekt wird der Begriff Pacht schon selbstän- 


dig gefafst und der Beziehung zu Kauf nicht mehr gedacht. 
26* 
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Einflufs sprachlicher Momente trat auch bei dieser Gruppe 
von Definitionen öfters deutlich hervor, andererseits konnte aber 
hier festgestellt werden, dafs bei jüngeren Individuen eine weit- 
gehende Selbständigkeit des Denkens besteht, und der vorschwe- 
bende Gedanke unter grölster sprachlicher Vergewaltigung durch- 
geführt wird. 

Von Interesse war, dafs einzelne Begriffe wenigstens für ge- 
wisse Individuen eine besondere Bedeutung annehmen: „Tausch 
ein Betrügen der Mitmenschen“. 


5. Politische Begriffe. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 


Kolonie wird mehrfach Milchkolonie gleichgesetzt. Ge- 
setz einmal als Gesäfs, Gemeinde einmal als gemein bezeich- 
net. Im übrigen ergaben die Versuche nur Nullfälle. 


2. Schuljahr. 


Auch hier überwiegen noch weitaus die Nullfälle, welche in 
den verschiedenen Begriffsreihen 43—97 °% ausmachten. Von 
positiven Leistungen wurden nachstehende geliefert: Bündnis 
einmal als Paket bezeichnet, Kolonie = Milch-, Gartenkolonie, auch 
allgemein als Stück Land. Gemeinde löste die Reaktion Spar- 
kasse aus; ferner wurde die Vorstellung von meinen und gemein 
geweckt. Gesetz wurde mit setzen in Zusammenhang gebracht, 
letzteres einmal im Sinne von Druck. Obrigkeit wurde „oben“ 
gleichgesetzt. 

3. Schuljahr. 


Die Zahl der Nullfälle betrug hier durchschnittlich 72 %/,. 
Bündnis wurde einmal binden gleichgesetzt. Bei Kolonie 
Häuserkolonie, Milchkolonie erwähnt, einmal mit Versammlung 
reagiert. Gemeinde wurde zweimal als Verein aufgefalst, ein- 
mal mit „mehrere Leute zusammen“ erklärt, einmal mit „gemein“ 
verwechselt. Gesetz ergab 4mal die Erklärung „die Gebote“, 
im übrigen wurden nur falsche oder primitive Äufserungen ge- 
macht: „wenn man zusammensetzt, — ein Stuhl“. Obrig 
keit wurde 2mal mit erobern in Zusammenhang gebracht. 
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Tabelle 9. 
Weibliche Versuchspersonen. Politische Begriffe. 
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4. Schuljahr. 


In der einen der geprüften Klassen wurden für Bündnis meist Null- 
fälle erhalten, 3mal wurde es binden und schnüren gleichgesetzt, einmal 
folgte eine richtige Reaktion („binden ist schliefsen“). 


Kolonie wurde vorwiegend im Sinne von Milchkolonie gefalst und 
entsprechende primitive Äufserungen gemacht: „wo man Milch trinken 
kann, — eine Kolonie ist, wo viele Kinder Milch trinken“; zwei Fälle 
setzen sie bereits Ansiedelung gleich: „ein Land, in dem Leute wohnen, — 
viele Menschen zusammen, die ein Land bilden“. Unter Nachwirkung von 
Bündnis kam die Äufserung zustande: „wenn Deutsche in anderen Ländern 
einen Bund halten“ Einmal wurde an Kolonialwaren gedacht: „sind die 
Leute, die uns die Waren aus fremden Ländern ... .“ 


Gemeinde wurde von einem Drittel der Versuchspersonen als 
Stadt- und Kirchengemeinde erkärt. 


Gesetz ergab Reaktionen von sehr verschiedenartigem Werte, 2mal 
wurde es noch mit Gesäfs identifiziert, in 3 Fällen erfolgten primitive An- 
gaben: „die Leute, die auf dem Rade sind, müssen sich danach richten, — 
ein Gesetz muls man tun, — ist ein dickes Buch“. Richtige Äufserungen 
kamen unter Einfluls des Religionsunterrichtes zustande: „ist wie die 
10 Gebote, — was der liebe Gott den Juden gegeben hat“ usw. Re- 
produktiv erfolgte wohl auch die Angabe: „im Gesetzbuch der Bürger 
stehen viele Gesetze“. Mehr eigene Gedankentätigkeit verrät „wenn etwas 
verboten wird, mufs man es halten, — ein Gesetz ist ein Befehl, den man 
ausführen mufs“. Eine besondere Verarbeitung von Erfahrungen verrät: 
„ist ein Vorschlag, den niemand machen darf, — und ein Gesetz ist ein 
Dieb“. 

Obrigkeit. Ansätze zu richtigen Definitionen waren in 2 Fällen ge- 
geben: „ist, dafs die Leute, die an der Spitze... ., — wenn einer über 
andere regiert“. In einer Anzahl von Fällen wurden primitive Beispiele 
gegeben: „der König ist der oberste in seiner Familie“. 


Die Parallelklasse des 4. Schuljahres ergab für Bündnis ein 
besseres Resultat, indem es 5mal als Bund aufgefafst wurde: „wenn 
mehrere Freunde ein Bund schliefsen“. Fehler gleicher Art wie in der 
anderen Klasse kamen auch hier vor: „wenn man etwas bindet“ usw. 


Die Angaben für Kolonie sind in 3 Stufen zu sondern, der Mehrzahl 
nach Gleichsetzung mit Milchkolonie. In einigen Fällen wurde Ansiedelung 
in primitiver Form erklärt: „wenn recht viel Leute beisammen sind“, ein- 
mal schien auch der Begriff im gewöhnlichen Sinne vorzuschweben: 
„wenn z. B. der deutsche Kaiser in fremde Länder seine Leute sendet, die 
sich dort ansiedeln“. 


Obrigkeit erschien den meisten Vpn. annähernd bekannt, richtige 
Erklärungen wurden allerdings nur vereinzelt gegeben: „der Oberste, dem 
die andern gehorchen müssen“, sonst erfolgten nur primitive Äufserungen: 
„die Obrigkeit ist stolz, — eine Obrigkeit ist, wenn man hochkommt, — 
der Rat und der Kaiser“. 
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Über den Begriff Gesetz wurden relativ viele Äufserungen von fast 
durchweg primitivem Charakter gemacht. Auch für Gemeinde stimmte 
das Ergebnis mit dem der anderen Klasse überein. 


5. Schuljahr. 


Bündnis. Die Bedeutung binden kommt nur einmal vor, meist wird 
der Begriff individuell und persönlich gefalst: „wenn man sich gelobt hat, 
nie dem anderen untreu werden, — eine Freundschaft, Liebe“. Die Zahl 
der Nullfälle betrug 48 %,. 

Kolonie wurde meist Milch und Gartenkolonie gleichgesetzt. Richtige 
Definitionen kommen nur 2mal vor: „eine Ansiedlung in einem fremden 
Land, — ein kleines Stück Land, das zu einem grofsen Lande gehört“. 
Ansätze zu derartigen Definitionen enthalten: „das Reich, in dem die Neger 
wohnen, bildet Kolonien, — die fremden Volksstämme nennt man eine 
Kolonie“. Die Nullfälle betrugen 17%,. 

Gemeinde. Aus allen Angaben ist der Begriff als bekannt zu ent- 
nehmen, doch ist die Ausdrucksweise fast durchaus sehr primitiv, die Fas- 
sung unzureichend: „wenn viele Leute in der Kirche sind, — viele Männer 
zusammen, wenn viele Leute auf dem Dorfe wohnen“. Nullfälle machten 
ein Drittel der Zahl aus. 

Gesetz. Fast die Hälfte der Reaktionen enthält sachlich und sprach- 
lich richtige Erklärungen: „eine Vorschrift, — in dem Gesetz ist etwas 
verboten oder geboten, — ein Gebot, das niemand übertreten darf“. Die 
Zahl der Nullfälle betrug 15 %,. 

Obrigkeit. Die Mehrzahl der Äufserungen sind richtig, sie ent- 
halten teils Beispiele: Kaiser, König, Staat usw., teils werden die Befug- 
nisse erläutert: „Leute, die über Menschen zu befehlen haben“. 


6. Schuljahr. 


Der Begriff Bündnis wird überwiegend im Sinne von persönlicher 
Freundschaft und Zuneigung aufgefalst: „wenn viele sich zusammengetan 
haben, beschlossen sich immer untereinander zu lieben, — eine Freund- 
schaft, sie wollen sich nicht verlassen, — ein Gelöbnis, ein Versprechen, — 
eine Treue im Leben und immer beisammen sein“ usw. . 

Wo immer der Versuch gemacht wird, ein politisches Verhältnis zu 
berühren, wird die Formulierung ungeschickt: „wenn zwei sind, sie wollen 
sich in Not oder Krieg helfen“. 

Kolonie wird fast durchaus im Sinne von Milch, — Ferien — oder 
Gartenkolonie aufgefalst, diese Spezies dabei richtig definiert. 

Für Gemeinde erfolgen richtige Erklärungen, soweit Kirchen- 
gemeinde verstanden ist: „eine Gemeinde ist eine Gesellschaft, z. B. die 
Kirchengemeinde, — sie gehören zu einer bestimmten Kirche“. Unsicher- 
heit besteht erst da, wo die allgemeinere politische Bedeutung ausgedrückt 
werden soll: „das ist ein Rat, die auf Ordnung halten, — wo viele Leute 
beieinander sind, — wo viele Menschen dazu gehören“. 

Gesetz wird vorwiegend richtig z. T. auch korrekt definiert: „Gebote, 
die man nicht übertreten darf“. Vereinzelte Angaben sind individuell ge- 
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fafst: „dals man den Wald nicht betreten soll“, oder zeigen eine primitive 
Denkungsweise an: „wir müssen das tun, was uns gesagt wird, — ist ein 
Ding, was man halten mu/s“. Fehler kommen hier blofs ausnahmsweise 
vor: „das Gesetz ist ein Vers“. 

Obrigkeit. Die Mehrzahl der Versuchspersonen lieferte hier richtige 
Erklärungen, teils durch Aufzählung, teils durch Angabe der Funktion. 
Vereinzelt ist die Formulierung primitiv: „der Kaiser hat die Obrigkeit, 
dafs die andern gehorsam sind, — der Obrigkeit gehorchen, der Rat der 
Stadt Leipzig“. 

Die auf dieser Stufe untersuchte Parallelklasse zeigte nur darin 
einen Unterschied, dafs Bündnis und Kolonie häufiger in politischer Be- 
deutung gefalst wurden. 


7. Schuljahr. 


Bündnis. Sinnvolle und meist sprachlich richtige Erklärungen, die 
aber noch einen gewissen primitiven Zug tragen: „wo mehrere Menschen 
zusammenhalten, — man verbündet sich mit jemandem und diese helfen 
mir, wenn ich in Not bin, — eine Zusammenhaltung von Menschen“. 

Kolonie wurde vorwiegend richtig erklärt und korrekt definiert: 
„eine Besitzung in fremdem Lande, — eine Ansiedelung“. 

Gemeinde wurde als Kirchengemeinde richtig erklärt, dagegen be- 
stand Unsicherheit in der Fassung des politischen Begriffes: eine Menschen- 
menge, an deren Spitze der Pfarrer steht, — sind Leute, die zu einer be- 
stimmten Kirche gehören“. Aber: „eine Einteilung, die bis zu einer be- 
stimmten Grenze geht, — ein kleines Volk zusammen wie auf einem Dorfe“, 

Gesetz wird inhaltlich und sprachlich meist gut bestimmt. Die Er- 
klärungen des Begriffes Obrigkeit sind sprachlich meist richtig, der Be- 
griff wird dabei ziemlich allgemein und ungenau erfalst: „ist eine hohe 
Macht, die das Reich zu regieren hat, — besteht aus mehreren vornehmen 
Männern des Reiches, welche für das Wohl des Volkes sorgt“. 


8. Schuljahr. 


Die Angaben sind im allgemeinen richtig; korrekte Definitionen bilden 
jedoch die Ausnahme. Im ganzen besteht kein wesentlicher Unterschied 
gegenüber den Leistungen des 7. Schuljahres. 


Fortbildungsschule. 


Bündnis wird hier überwiegend wieder ganz persönlich gefalst: 
„wenn zwei zusammen Freundschaft schliefsen, — wenn sie verheiratet 
sind“, in der Definition der politischen Bedeutung erscheinen die Vpn. sehr 
unbeholfen: „ein Bündnis besteht dadurch, dafs sich mehrere Erdteile zu- 
sammenhalten“. Die übrigen Begriffe werden in gleicher Art wie von den 
Vpn. der beiden letzten Stufen definiert. 


Pflegerinnen. 


Bündnis. Die Definitionen sind individuell gehalten: „wenn sich 
ein paar zusammentun, — ein Gelöbnis zweier Personen“. 
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Für Kolonie werden neben einer Reihe von Nullfällen meist richtige 
Erklärungen abgegeben. 

Gemeinde. Zwei Definitionen sind falsch unter Einflufs der letzten 
Aufgabe: „ein Stück errungenes Land“, zwei weitere Definitionen unbe- 
stimmt: „Leute, die etwas bilden, — friedlich zusammenlebende Menschen“, 
die übrigen Angaben sind vorwiegend richtig, enthalten aber meist einen 
primitiven Zug: „im Dorf das Zusammenhalten der Leute, — viele Leute, 
welche treu zusammenhalten“. 

Gesetz wird nur vereinzelt richtig definiert: „von der Obrigkeit 
herausgegebene Anordnung“. Meist sind die Angaben allgemein und un- 
bestimmt, vielfach primitiv und gedankenlos: „eine Handlung, — ein 
Schriftstück, — viele Bücher, — Rechtsurteil“, 

Obrigkeit. Eine Reihe von Definitionen sind den individuellen Ver- 
hältnissen der Vpn. angepalst: „unsere Vorgesetzten“, in anderen wird 
eine naheliegende Verallgemeinerung vollzogen: „Vorgesetzter, der über 
alles steht“. In weniger geschickter Weise: „der Vorgesetzte der Völker“. 
Anch sonst sind primitive Äufserungen zu finden: „die erste Person von 
bestimmten Menschen, — das Gericht“. 


Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 


Die Angaben sind ganz primitiv, soweit überhaupt Reaktion erfolgte. 
Auf Bündnis wird nur einmal und bemerkenswerterweise mit dem Gegen- 
satz Streit reagiert. Für Kolonie erfolgte unter 7 Fällen 5mal die An- 
gabe Milchkolonie, Imal „ein kleines Land“, einmal „viele Soldaten oder 
viele Kinder“. Gemeinde wird einmal Gemeindeamt, einmal Polizei 
gleichgesetzt. Gesetz wird stets mit Sitzen in Zusammenhang gebracht, 
Obrigkeit als oben oder Oberfläche bezeichnet. 


4. Schuljahr. 


Bündnis. Mehr als die Hälfte der Fälle sind Nullfälle. Die posi- 
tiven Angaben enthalten eine ganze Reihe richtiger Erklärungen oder 
Definitionen. Viele Vpn. haben allerdings nur eine einseitige oder unge- 
fähre Vorstellung des Inhaltes: „wenn man gut ist, — wenn die Hochzeit 
ist, — wenn sich zwei zusammen lieben, — wenn Männer zusammen- 
kommen“. Kolonie. Die Zahl der Nullfälle ist hier gering; annähernd 
richtige Erklärungen wurden von !/, der Vpn. gegeben: „ein Land im Aus- 
lande“. Zuweilen scheitert die Definition an sprachlichen Schwierigkeiten: 
„ist ein besitztes Land“. Die Mehrzahl der Angaben ist primitiv; teils 
werden nur einzelne Seiten des Begriffes erfalst: „ein Stück Land, was 
nicht an dem andern ist“, teils Vorstellungen herangezogen, die in einem 
mehr losen Verhältnis zum Begriffe stehen: „das sind Neger“. 

Obrigkeit. Die Erklärung wird hier nur selten ganz verfehlt: „wenn 
jemand etwas getan hat und will es nicht sagen“; die Mehrzahl der Aus- 
sagen liegt bereits in der Richtung des Begriffes und stellt eine primitive 
Fassung desselben dar. Sprachliche Schwierigkeiten wirken störend: „ist 
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Tabelle 10. 
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ein Verein, — eine Vereinigung unter den Leuten, denen ein Dorf gehört, 
— in der Kirche die Kinder, — ist das wenn Männer vom Dorfe bilden sie“. 

Gesetz wird von der Hälfte richtig mit Gebot definiert, alle anderen 
Äufserungen zeigen, dafs der Versuchsperson der Begriff geläufig ist, nur 
geschieht die Formulierung in primitiver Form: „das ist, dafs man das 
nicht tun darf, — ist etwas geschrieben, das darf man tun, — wenn man 
etwas tun will und es ist verboten. 

Gemeinde. Eine beträchtliche Anzahl der Versuchspersonen reagiert 
richtig mit Verein oder Dorf, eine kleinere Gruppe entwickelt nur ober- 


flächliche Vorstellungen: „sind Pastoren, die zusammen sind, — sind viele 
Herren zusammen, die beraten etwas, — ein Haus, in dem fromme Leute 
wohnen“. 


Ein Vergleich mit den Leistungen der Mädchen zeigt diese in beiden 
untersuchten Klassen als durchaus im Nachteil. Im besonderen fällt auf, 
dafs Knaben den Begriff Bündnis nur einmal mit zusammenbinden er- 
klären; in der einen Mädchenklasse findet sich eine solche Deutung 6 mal, 
die andere hatte im ganzen nur 4 positive Reaktionen. 

Für Kolonie überwiegt bei Mädchen weitaus die primitive Bedeutung 
von Milchkolonie, während eine allgemeine und richtige Fassung nur ein- 
mal gegeben wurde. Dagegen hat von den Knaben schon eine ganze Reihe 
diese Stufe erreicht. Für Gesetz zeigen die Knaben vielseitige, inhaltlich 
richtige Erklärungen, bei den Mädchen ist auch noch auf dieser Stufe die 
Verwechslung mit Gesäfs zu finden. Andere bringen inhaltslose Angaben: 
„ein Gegenstand“. Soweit die Äufserungen richtig sind, erscheinen sie in 
der vom Religionsunterricht nahegelegten Form. Für Gemeinde und 
Obrigkeit sind die Leistungen beider Geschlechter gleich. 


5. Schuljahr. 


Bündnis. Die Zahl der richtigen Definitionen hat zugenommen, die 
primitiven sind stark reduziert, falsche überhaupt nicht vorhanden. 
Kolonie wird in gleicher Weise wie im 4. Schuljahr definiert. Die Lei- 
stungen für Gemeinde sind quantitativ etwas schlechter, qualitativ gleich 
wie Dn A Schuljahr. 

Gesetz und Obrigkeit wird ebenso wie im 4. Schuljahr definiert. 

Der Vergleich mit den Leistungen der Mädchen zeigt, dafs für Bünd- 
nis und Kolonie bei den Knaben die politische Bedeutung überwiegt. In 
der Erkläruug von Gemeinde sind die Knaben sachlicher und geben 
dem beschränkten Umfang ihres Gesichtskreises entsprechend, präzise An- 
gaben. Für Gesetz und Obrigkeit ist kein wesentlicher Unterschied 
merklich. 

7. Schuljahr. 


Bündnis. Es werden fast durchaus treffende Aussagen gemacht, 
welche sprachliche Sicherheit und positive Kenntnisse anzeigen. Dabei 
handelt es sich teils um Worterklärungen („eine Vereinigung“) teils in 
Satzform gebrachte Definitionen: „wenn sich zwei Mächte vereinigen“. Ganz 
spärlich sind Abweichungen von diesem Typus zu beobachten, teils sinds 
naiv-konkrete: „wann sich ein paar Knaben zusammengeschlossen haben“, 
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teils sprachliche Entgleisungen: „wo sich mehrere zusammengebunden 
haben, — ist eine Schliefsung“. 

Kolonie. Fast durchaus korrekte Definitionen, an deren Zustande- 
kommen allgemeine Erfahrungen, Schulwissen und persönliche Interessen 
mitwirken. 

Gemeinde. Für diesen Begriff finden sich in der besprochenen 
Gruppe die meisten Nullfälle, drei Angaben sind primitiv gehalten, die 
übrigen sind richtig oder korrekt. 

Gesetz. Die korrekten Definitionen sind relativ spärlich, dafür findet 
man aber meist durchaus wesentliche Merkmale genannt, die in ihrer Ge- 
samtheit den Begriff erschöpfen, welcher auf dieser Stufe tatsächlich nach 
allen Richtungen geläufig ist. 

Obrigkeit. Auch dieser Begriff ist geläufig und fast alle Aussagen 
bringen wesentliche Bestandteile, wenn auch nicht immer zu korrekten 
Definitionen gefafst. 


Das Ergebnis der Versuche in der Parallelklasse ist quanti- 
tativ etwas günstiger, qualitativ auf gleicher Stufe. 


8. Schuljahr. 


In allen Reihen sind Fortschritte gegenüber der letzten Stufe 
merklich, indem die Begriffe bestimmter und erschöpfender ge- 
falst werden. Gerade dieses Streben führt aber manchmal zu 
Entgleisungen, so wenn in die Definition des Begriffes Gesetz 
das Merkmal Lebewesen aufgenommen wird. 

Ein Vergleich mit den Leistungen der Mädchen führt zu 
nachstehendem Ergebnis: zieht man auch die 2. Mädchenklasse 
hinzu, die in allen Begriffsreihen nicht hinter der 1. zurückstand, 
so sind starke Differenzen zwischen den Leistungen beider Ge- 
schlechter festzustellen. Diese sind teils quantitativer Natur, in- 
dem die Knaben eine grölsere Menge richtiger und korrekter 
Definitionen aufzuweisen haben. Der qualitative Vergleich er- 
gibt, dafs die Mädchen allgemeiner und ungenauer definieren 
und vielfach kindliche Vorstellungen entwickeln. Die Knaben 
sind in ihren Angaben präziser, sachlicher, inhaltlich treffender; 
zum Vergleich seien die 15 ersten Definitionen von Obrigkeit der 
hier näher besprochenen 8. Schuljahre gegenübergestellt: 


Mädchen: 1. Ein Gericht. 
2. —. 
3. Ein Gericht. 
4. Der Kaiser, der als Oberster über Volk und Heer mittels 
seines Reiches ist. 
5. Eine Truppe von Leuten unter denen sich auch der König 
oder Kaiser befindet. 
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6. —. 
7. Ein Gericht. 
8. Besteht aus einer Zahl Männern, die vom Volk oder vom 
König gewählt werden. 
9. Sind Menschen, die diese Sache erlernt haben, nach ihr 
müssen wir uns richten. 
10. Das höchste Wort. 
11. Männer, welche mit dem König regieren. 
12. Männer, die über uns richten. 
13. Hat über das Volk zu regieren. 
14. Sind Leute, welche über uns stehen. 
. Hat über alle zu regieren. 
. Eine höhere Gewalt. 
. Leute, die über dem Volke stehen. 
. Der König, der Kaiser und die gesetzgebenden Körper- 
schaften, die Gesetze geben. 
Eine Person, die über mir steht. 
Eine gesetzgebende Körperschaft. 
Zum Befehlen. 
. Die Obersten von Untertanen. 
. Personen, die über das Land zu verfügen haben. 
. Eine Körperschaft, die Gewalt über ein lebendes Wesen hat. 
. Eine Behörde, die zu befehlen hat. 
. Sie hat über einen zu bestimmen. 
. Männer, die das Land regieren und verwalten. 
. Die gesetzgebende Körperschaft. 
. Leute, denen wir gehorchen müssen. 
. Besteht aus gesetzgebenden Körperschaften. 


Knaben: 


Dä P ra co 


Apr 


ka Fa ki ba ba ki 
E fb Dä bi ra Ep 


Oberrealschüler. 


Diese Vpn. zeigen noch weitere Fortschritte in der bei Besprechung 
der Leistungen der 1. Klasse angedeuteten Richtung, wobei das dort an- 
gestrebte Ziel hier fast von allen erreicht wird. 


Pfleger. 


Bündnis. Bei der Definition schwebte dreimal der Begriff Ehe vor; 
einmal wird eine gedankenlose Wortverbindung gegeben, im übrigen sind 
die Leistungen treffend. 

Kolonie. Ein grofser Teil der Vpn. falst den Begriff im Sinne von 
Baugesellschaft, was sich daraus erklärt, dafs das Personal der Anstalt zu 
dieser Zeit sich lebhaft mit der Gründung einer solchen beschäftigte. 

Obrigkeit. Die Angaben enthalten meist korrekte Benennungen 
ohne sich auf Erklärung der Funktion einzulassen: „eine Regierung, die 
an der Spitze eines Landes steht, — die oberste Behörde in Staat und 
Gemeinde“. 

Gesetz. Zur Definition werden meist prägnante spezielle Ausdrücke 
verwendet: „ein Paragraph, — Erlafs, — Durchführung, — Reichsver- 
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fassung“ usw. Ein Vergleich zwischen beiden Geschlechtern zeigt bei den 
Pflegerinnen weitaus mehr Nullfälle und eine viel geringere Zahl korrekter 
Definitionen. 


Bündnis wird von den Pflegerinnen meist individuell-persönlich ge- 
falst, bei den Pflegern bildet dies die Ausnahme, vielmehr wiegt die all- 
gemeine und politische Bedeutung vor. e 

Für Kolonie haben die Pfleger keinen Nullfall, ihre Angaben sind 
durchaus bestimmt. Die Pflegerinnen zeigen nur zur Hälfte positive An- 
gaben, darunter einzelne inhaltslos. 


Gemeinde wird von den Pflegerinnen gewöhnlich allgemein und 
unbestimmt, von den Pflegern einfach und treffend erklärt. 

Für Gesetz findet man bei den Pflegerinnen nur 4 korrekte Angaben, 
alle anderen sind mangelhaft, z. T. unbestimmt und gedankenlos. Von den 
Pflegern definiert die Mehrzahl treffend. 


Für Obrigkeit zeigen die Angaben der Pflegerinnen im Gegensatz 
zu jenen der Pfleger durchaus einen primitiven Zug. 


In den mit der Gruppe sozialer Begriffe angestellten Ver- 
suchen konnte eine Reihe wichtiger Beziehungen festgestellt 
werden: 

1. Auf einer niederen Stufe genügte klangliche Verwandt- 
schaft der Namen, um inhaltlich fremde Begriffe gleichzusetzen. 
Gesetz — Gesäls, Gemeinde = gemein. 

2. Der Umfang eines Begriffes wird vor seinem Inhalt er- 
worben, Obrigkeit wird auf unteren Stufen durch Aufzählung 
und erst auf höheren durch Funktionsangabe erklärt. 

3. Die spezielle Erfahrung oder Erziehung kann einem Be- 
griffe ein bestimmtes Gepräge geben, so dafs eine Unterart des- 
selben mit ihm selbst gleichgesetzt wird. Kolonie = Milch. 
kolonie, Gemeinde = Kirchengemeinde, Gesetz — Gebot Gottes. 
In der gleichen Weise wirksam erweist sich auch die spezielle 
Einstellung. Es ist gewils kein Zufall, dafs Mädchen gegen das 
14. Jahr Bündnis gleich Gelöbnis setzen. 

4. Endlich gaben die Versuche Anhaltspunkte, in welcher 
Weise Verallgemeinerung eines in bestimmter Art erfalsten Be- 
griffes angestrebt wird. 

Besonders auffällig waren in der hier besprochenen Gruppe 
die Unterschiede zwischen den Leistungen beider Geschlechter. 
Eine gewisse Übereinstimmung bestand nur auf den unteren 
Stufen, etwa bis zur 4. und 5. Klasse. Darüber hinaus zeigen 
die Leistungen der Knaben einen deutlichen Fortschritt, während 
die weiblichen Individuen sich nur wenig über das dort erreichte 
Niveau erheben. 
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6. Logische Begriffe. 


Weibliche Versuchspersonen. 


1. Schuljahr. 


Es erfolgen nur ganz ausnahmsweise Reaktionen. Für Er- 
klärung: „wenn man sagt, wie sie sprechen“, Ursache: „die 
Uhr schlägt“, Widerspruch: „die sprechen wieder“. 


2. Schuljahr. 


Die Zahl der Nullfälle ist wesentlich geringer; aus den Re- 
aktionen auf das Wort Erklärung ist zu entnehmen, dafs der 
Begriff verstanden wird, doch kommen die Vpn. über Tauto- 
logien und ungeschickte Beschreibungen nicht hinaus. Absicht 
gilt als böses Handeln, auch Absehen, einmal Aussichtsturm 
gleichgesetzt. Ursache wird mehrfach mit Uhr in Zusammen- 
hang gebracht, z. T. werden Reminiszenzen an besondere Situa- 
tionen vorgetragen: „wenn man sich ärgern muls, — wenn der 
Vater ganz schnell abreisen muls“. Widerspruch: in der 
Mehrzahl der Fälle als Wiederholung aufgefalst, einmal durch 
das Gegenteil definiert: „wenn ein Kind Gehorsam hat“. Ur- 
teil scheint nur wenigen bekannt und wird im Sinne eines 
richterlichen Aktes verstanden. 


3. Schuljahr. 

Im ganzen gleiches Resultat wie auf der früheren Stufe, 
nur für Absicht erfolgt zweimal richtige Definition: „was man 
mit Willen tut“. 

4. Schuljahr. 


Erklärung. In einem geringen Prozentsatz der Fälle 
wurden ganz richtige Definitionen erhalten: „wenn man etwas 
auseinandersetzt“. Auf weniger hoher Stufe steht die Erklärung 
genetischer Art: „wenn man etwas nicht versteht und ein anderer 
sagt es“. Etwas weiter zurück steht die häufig gegebene Aus- 
sage: „ist das, wo man etwas sagt“. In grolser Zahl kommen 
Tautologien vor. Eine falsche Übertragung stellen Definitionen 
vor wie: „Erklärung ist das, was in der Bibel steht, — das Wort, 
was man nicht versteht“. Absicht wird vorwiegend fehlerhaft 
mit Absehen, Abgucken erklärt, häufig mit böser Absicht identi- 
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fiziert, vereinzelt „ist eine Tätigkeit, —- was man tut“. Ursache 
ergibt fast lauter Nullfälle.e Widerspruch; nur ein kleiner 
Teil erklärt richtig: „wenn man entgegnet ist ein Gegensatz“, die 
Mehrzahl bringt Tautologien oder setzt den Begriff wiederholen 
gleich. Urteil wird auch hier im Sinne eines gerichtlichen 
Aktes aufgefalst, dagegen zeigt die Parallelklasse vereinzelte Er- 
klärungen, die der weiteren Bedeutung des Begriffes entsprechen. 


5. Schuljahr. 


Erklärung. Qualitativ und quantitativ gleiche Leistungen 
wie auf der früheren Stufe Absicht; geringe Zunahme der 
richtigen Fälle. Im übrigen wird der Begriff böser Absicht oder 
böser Handlung gleichgesetzt, seltener mit Absehen identifiziert. 
Ursache ergibt vorwiegend Nullfälle, in den positiven Angaben 
wird vielfach an Vergangenes, Uraltes gedacht. Eine kleine 
Gruppe von 7 Fällen sucht z. T. dem Sprachgebrauch nach, den 
Begriff im Anschlufs an konkrete Erlebnisse zu fassen: „wenn 
man etwas getan hat, dann fragen die Leute, was uns dazu ge- 
trieben hat, — wenn sich zwei Leute zanken, der Grund“, 
Widerspruch zeigt eine starke Zunahme der richtigen Fälle 
im Verhältnis zum früheren Jahrgang. An die richtigen An- 
gaben schliefsen sich jene, in denen unter Widerspruch gegen- 
teiliges Verhalten überhaupt verstanden wird: „das ist etwas 
Ungehorsames, — wenn man das tut, was man nicht soll, — 
wenn man gegen jemanden ist“. Die Zahl der Fälle, in denen 
an Wiederholung gedacht wird, ist gering. Urteil; es werden 
nur wenig treffende Definitionen gegeben, z. T. wird darunter 
ein gerichtlicher Akt im allgemeinen verstanden, häufiger wird 
die Strafe selbst gemeint. In primitiver Fassung wird eine rich- 
tige Angabe gebracht, in: „wenn jemand einem anderen Menschen 
eine Strafe sagt“. Von Interesse ist eine Reihe von Definitionen, 
in denen das Wesentliche des Begriffes im Akte gesehen wird: 
„wenn man einen Grufs ausrichten soll, — wenn über jemanden 
etwas ausgesprochen wird“; bemerkenswert ist die Verschiebung 
des Begriffes über Strafe nach Plage. 


6. Schuljahr. 
Der Begriff Erklärung wird von allen Vpn. verstanden, doch 
wird nur z. T. eine richtige Definition gegeben, manchmal nur 
die Voraussetzung oder der Grund zur Erklärung genannt, z. T. 
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Tabelle 11. 


Weibliche Versuchspersonen. Logische Begriffe. 
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einschlägige Redewendungen vorgebracht: „der Krieg wird er- 
klärt“. Absicht: nur wenigen Vpn. fehlt es noch an Verständnis: 
„wo man weit sehen kann“, vereinzelt erfolgt Gleichsetzung mit 
Absehen und mit gegenteiligem Verhalten des Willens im allge- 
meinen. Die Mehrzahl scheint über die richtige Bedeutung zu 
verfügen, wenn sie diese manchmal auch nur ungeschiekt zum 
Ausdruck zu bringen weifs: „ich will immer gehorsam sein — 
wenn man jemandem auf den Fuls tritt mit Willen“. 


Ursache. Die Zahl der positiven Angaben ist ziemlich 
gering, davon nur eine kleine Gruppe richtig. Bei einigen Indi- 
viduen ist immerhin eine gewisse Vertrautheit mit dem Begriffe 
merklich, die sich z. T. auf den Sprachgebrauch gründet: „wenn 
etwas zwischen zwei Kindern gewesen ist und man fragt, was 
die Ursache ist“. In grolser Distanz stehen noch: „eine Sache 
vom Gericht — eine Ursache ist ein Ding, das man behauptet“. 


Widerspruch. Auch auf diese Stufe wird der Begriff 
von manchen Vpn. noch Wiederholen gleichgesetzt. Von Interesse 
ist, dafs Widerspruch auch manchmal als Dazwischenreden oder 
Andersaussagen gilt: „wenn erst etwas erzählt und dann erzählt 
es anders, — wenn jemand etwas sagt und ein anderer redet da- 
zwischen“. 


Urteil. Bis auf eine geringe Zunahme der richtigen Fälle 
entsprechen die Leistungen denen des 5. Schuljahres. 


7. Schuljahr. 


Erklärung. Deutlicher Fortschritt gegenüber der letzten 
Stufe durch Gebrauch abstrakter Namen: Erläuterung, Aus- 
einandersetzung usw. Auch bei Absicht ist der gleiche Unter- 
schied merklich, doch sind hier auch Fehler gleicher Art wie 
auf den früheren Stufen zu finden. Ursache; neben korrekten 
Definitionen werden auch primitive Äufserungen gemacht und 
falsche Erklärungen gegeben: „die aus alter Zeit stammt“. 
Widerspruch; der Begriff ist allen Vpn. geläufig, doch haben 
die Angaben zuweilen noch primitiven Charakter. Urteil; eine 
Anzahl von Definitionen steht auf verhältnismälsig hohem Niveau: 
„ist das eigene Denken“. Die Mehrzahl fafst jedoch den Begriff 
im spezielleren Sinn und zeigt Unsicherheit in der Fassung: 
„eine Aussprache über ein Verbrechen oder eine andere Sache, 
— das wo die Richter beraten, wenn jemand etwas verbrochen hat“. 
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8. Schuljahr. 


Erklärung; grölstenteils richtige Definitionen, z. T. unter 
Benutzung allgemeiner abstrakter Ausdrücke. In einzelnen An- 
gaben wird blofs der Grund der Erklärung genannt, auch Tauto- 
logien kommen vor. Absicht; auf dieser Stufe treffen wir nur 
wenig Nullfälle, ungefähr die Hälfte der positiven Angaben ist 
richtig, eine Anzahl Vpn. identifiziert Absicht noch mit böser 
Absicht und erklärt diese in naiv-trivialer Weise: „jemandem 
ein paar Schellen geben, dafs nennt man Absicht“. Ursache; 
ein grofser Prozentsatz von Nullfällen, die Zahl ‘richtiger Defi- 
nitionen ist relativ klein, vielfach wird lediglich in Anlehnung 
an den Sprachgebrauch reagiert: „wenn einer jemanden etwas 
getan, — Grund hat sich zu beklagen“. Einer ganzen Anzahl 
von Vpn. erschien der Begriff noch fremd: „irgendeine Un- 
vorsichtigkeit des Leides, — der Anfang eines Lesestückes, — 
die Folge einer Tat“. Widerspruch. Nur wenig mehr als 
ein Drittel der Definitionen ist richtig, auffällig grofs ist die Zahl 
der Fehler, mehrfach wird der Begriff als Wiederholung gefalst, 
einmal mit Wiederhall, von einer anderen Vp. mit Widerrufen 
verwechselt; ziemlich grofs ist auch die Zahl primitiver Reak- 
tionen: „wenn man Erwachsenen widerspricht, — wenn uns die 
Mutter etwas sagt und wir sagen: das mache ich nicht“. Urteil; 
nur vereinzelte Definitionen sind gut: „wenn man etwas aussagt, 
— eine Entscheidung“. Eine gröfsere Zahl von Fällen trifft nur 
ungefähr das Richtige und ist noch primitiv im Ausdruck: „wenn 
jemand die Strafe gesprochen hat“. Im übrigen ganz primitive 
oder fehlerhafte Aussagen: „wenn jemand vor Gericht ist, — 
Strafpredigt über einen Verurteilten“. 


Fortbildungsschülerinnen. 


Erklärung. Vorwiegend richtige Definitionen, z. T. von 
etwas primitivem Charakter aber immerhin gute Verdeutlichungen : 
„wenn mir was gesagt wird, bis wir’s verstehen“. Absicht; 
die richtigen Fälle bilden die Minderzahl, in der Regel werden 
Beispiele oder einfache Erläuterungen gegeben: „wenn ich mir 
etwas vornehme, — wenn man sich denkt, du willst das machen“. 
Ursache; die Leistungen entsprechen jenen des 8. Schuljahres, 
nur ist das quantitative Ergebnis besser. Widerspruch; die 


Zahl der Nullfälle ist relativ grofs, viele Äufserungen sind tauto- 
27* 
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logisch. Abstrakte Ausdrücke bilden in den Definitionen nur 
Ausnahmen und sind z. T. falsch angebracht: „eine Gegenleistung“. 
Urteil; auch hier besteht Übereinstimmung mit der 1. Klasse. 


Pflegerinnen. 


Erklärung; meist erfolgen richtige Angaben, die im Aus- 
druck innigen Zusammenhang mit dem gewöhnlichen Sprachge- 
brauch zeigen: „genaue Aussprache, — wenn man sich über 
etwas ausspricht“. 

Absicht; nur vereinzelt werden richtige Angaben gemacht: 
„was man sich vorgenommen hat, ausführen, — eine mit Willen 
gemachte Tat“. Die meisten Definitionen scheinen an der Formu- 
lierung zu scheitern, die teils zu sprachlich inkorrekten Äufse- 
rungen führen („eine von mir bestimmte vorgenommene Sache“) 
teils geradezu das Gegenteil ausdrücken: „wenn der Mensch 
etwas meint, was er nicht macht“. 

Ursache; die Mehrzahl sind Nullfälle, die positiven An- 
gaben zeigen sich abhängig vom Sprachgebrauch und geläufigen 
Redewendungen: „wenn man etwas über eine Tat näher wissen 
muls“, 

Widerspruch; nur wenig Ansätze zu richtigen Defini- 
tionen: „ein Auflehnen gegen etwas, was nicht mit meiner Ab- 
sicht in Einklang steht“. Eine Reihe von Äufserungen sind 
durch sprachliche Schwierigkeiten beeinträchtigt: „eine Ver- 
teidigung, eine Verweigerung“. 

Urteil; fast alle Definitionen haben einen ziemlich primi- 
tiven Charakter und verraten, dals das Individuum keinen be- 
stimmten Sachverhalt im Auge hatte und keine festeren Vor- 
stellungen mit dem Begriff verknüpft: „wird gesprochen über 
die Menschen, — ein Aussprechen eines Vorgesetzten, — sich 
verteidigen, wenn man unschuldig belastet wird“. Richtige Ge- 
danken finden keinen genügenden sprachlichen Ausdruck: „ein 
Richten über etwas Geschehenes, — eine von mir gegebene An- 
sicht über etwas.“ 


Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 


Erklärung; zweimal wird darauf mit „erzählen“, bzw. 
„Geschichte erzählen“, zweimal mit „Kriegserklärung“ reagiert, 
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im übrigen an Schulvorgänge angeknüpft: „wenn der Lehrer 
den Kindern etwas erklärt“. 

Absicht wird der Mehrzahl nach „abgucken“ gleichgesetzt, 
Widerspruch = wiederholen, auf Ursache nur zweimal mit 
„eine Uhr“ reagiert, ebenso einmal auf Urteil. Im übrigen 
bringen die Vpn. im letzteren Falle primitive Erläuterungen „zu 
verurteilen“. 

4. Schuljahr. 


Erklärung. Die Mehrzahl der Aussagen ist richtig, eine sogar kor- 
rekt: „sind Worte, welche einen Gegenstand klarmachen“. In den andern 
Fällen wird der Begriff in primitiver Weise verdeutlicht: „wenn man etwas 
sagt, wie es ist, — da macht man jemanden etwas klar“. Andere Vpn. 
setzen nur die Veranlassung dazu auseinander, ähnlich ist auch die An- 
gabe zu verstehen: „Erklärung ist das Resultat einer Sache“. 

Absicht wird nur ganz vereinzelt in der richtigen Bedeutung aufge- 
falst: „wenn jemand einen Plan ausführen will, — wenn man was tun 
will“. Die Mehrzahl bringt Absicht in Zusammenhang mit schlechter 
Handlung, und zwar teils mit dem Willen dazu „wenn der eine den anderen 
totschlagen will“, teils wird die Handlung selbst gemeint: „wenn man je- 
manden gehauen hat“. Einzelne Versuchspersonen heben dabei den 
Mangel des Vorsatzes noch hervor: „wenn einer einen aus Versehen tritt“. 

Ursache; nur eine geringe Zahl von Äufserungen, die zumeist unter 
dem Einflufs des letzten Begriffes zustande kommen: „wenn jemand etwas 
getan hat und sie kriegen es nicht heraus“, dabei scheint auch die Definition 
von Urteil mitzuwirken: „wenn einer vor das Gericht geladen wird“. 
Einzelne Angaben enthalten auch richtige Ansätze zur Erklärung: „ein 
Gegenstand, von dem ein anderer abgeleitet wird, — wenn ein Geräusch 
gemacht wird“. 

Widerspruch; ergibt nur wenige richtige Fälle. Eine Anzahl von 
Vpn. setzt ihn Nachsprechen gleich, die Mehrzahl liefert Tautologien. Von 
Interesse ist die Auffassung als Gegensatz: „wenn einer das will, was der 
andere nicht will“, — oder als gegensätzliches Handeln: „wenn man es 
nicht tut, wie es gesagt wird. Daraus ergibt sich die Vorstellung des 
Schlechten: „wenn einer was Böses auf einen Höheren getan hat.“ Wobei 
durch die Bestimmung „auf einen Höheren“ das Kindern geläufige Merkmal 
des prinzipiell Ungehörigen des Widerspruchs besonders zum Ausdruck 
gebracht werden soll. 

Urteil wird stets als gerichtlicher Akt aufgefalst u. zw. teils im 
engeren Sinn als richterliches Urteil: „ist ein Richterspruch“, teils als 
Inhalt eines solchen: „die Strafe des Gefangenen“ desgleichen als Voraus- 
setzung: „wenn einer etwas Böses getan hat“ oder Folge des Urteiles: „wenn 
jemand getötet wird“. 


Ein Vergleich mit den Leistungen der Mädchen zeigt, dafs 
die Knaben mehr richtige Fälle aufweisen als die Mädchen der 
einen Klasse und auch einen gröfseren Gesichtskreis haben. 
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Tabelle 12. 


Männliche Versuchspersonen. Logische Begriffe. 
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2. Schuljahr 0 0 4 6 
f 0 4 2 
pr 0 0 
4. Schuljahr 0 4 3 | 27 
f 1 | 14 | 12 
pr 18| 23 | 4 
r |419 3 0 
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f 4 | 13 | 17 
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7./a Schuljahr 0 8 | 11 | 16 
f 1 9 1 
pr | 4 7 3 
r 18 7 14 
c 4 1 1 
26 Seboiisbe ` ol ai sl ai al ei lala əl|19 
i 0) 3 3 4 4 0| 10 | 10 | 13| 16 
pr 5| 10 j| 14 7 6 | 15| 31 | 40 | 22| 19 
T 19 | 11 6 | 18 | 16 | 61 | 34 | 20 | 56 | 46 
Gd 0 0 0 0 9) 0 0 0| 0 
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T 15 6 | 21 17 9 41 | 16 | 56 46 | 25 
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pr | 0 1 3 2 2 0] 5| 14 10 | 10 
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Dagegen besteht kein wesentlicher Unterschied zwischen der 
Parallelklasse der Mädchen und der Knaben. Widerspruch wird 
von den Mädchen beider Klassen im Sinne von Nachsprechen 
aufgefalst, während die Knaben in der Mehrzahl das Gegen- 
sätzliche betonen. 

5. Schuljahr. 

Absicht wird von der Mehrzahl böser Absicht gleichgesetzt und 
mit drastischen Beispielen belegt. Der Begriff Ursache erscheint den 
meisten noch fremd. Ziemlich entfernte Beziehungen verraten Angaben 
wie: „da prüft man ob es richtig ist, — wenn man einen anderen etwas 
fragt, — ist etwas Wichtiges, — wenn mir das nicht angeht“; im übrigen 
besteht Übereinstimmung mit dem 4. Schuljahre. 


7. Schuljahr. 


Erklärung; die Aussagen sind durchaus sinnvoll; nur vereinzelt 
unterlaufen auch Tautologien. Meist werden treffende Umschreibungen 
und Verdeutlichungen des Begriffes geboten, wobei die Weite des Vor- 


stellungskreises auffällt, eine Beschreibung eines Gegenstandes, — man 
will, dafs es andere verstehen, — besteht in der weiteren Ausführung eines 
Wortes, — eine Auseinandersetzung, — eine Zerlegung“. 


Absicht; die Angaben stehen hier im ganzen noch auf der früheren 
Stufe, vielfach wird die Bedeutung von böser Absicht aufgenommen: „etwas 
im Schilde führen“. 

Ursache. Neben Nullfällen waren fast lauter richtige Erklärungen 
zu gewinnen, teils allgemein gefalst (Grund, Veranlassung), teils wird eine 
besondere Ursache genannt: „der Anfang zu einem Kriege, — die Wurzel 
zum Kampfe“. Eine falsche Verwendung eines geläufigen Ausdruckes für 
den gleichen Gedanken ist „eine Erklärung für den Krieg“. 

Widerspruch; die Mehrzahl der Erklärungen ist richtig, z. T. auch 
ganz korrekt, „Rede, gegen eine andere erhoben wird“, einmal wird eine 
besondere Ursache zum Widerspruche genannt: Hochmut. Auch sonst 
scheinen einzelne Vpn. zu psychologischer Erklärung zu neigen: eine Ver- 
teidigung, andere bieten eine Wertung: „ist ein Umwälzen eines Gesetzes“. 

Urteil; in der Mehrzahl der Fälle wird unter urteilen ein gerichtlicher 
Akt, vorwiegend in der engeren Bedeutung des richterlichen Ausspruches 
verstanden. 

Die Parallelklasse des 7. Schuljahrs ergab im allgemeinen ein gleiches 
Ergebnis, erwähnt sei nur die Leistung für Ursache; die richtigen Er- 
klärungen sind numerisch klein, mehrmals werden ausführliche Beispiele 
aus der kindlichen Erfahrung gebracht: „wenn ein Mann einem Jungen 
paar runterhaut, so mus d NM eine Ursache haben“. Auch andere Bei- 
spiele lassen erkennen, dafs unter Ursache Veranlassung zu einer Tat und 
deren Konsequenzen angesehen werden: „ein Kind, das etwas schlecht 
gemacht hat und bekommt dann Schläge ist das die Ursache“. Dieser Auf- 
fassung nahe steht die Definition: „ist eine Verantwortung“ und mit Rück- 
sicht auf die als schlecht vorgestellte Handlung eine Beschuldigung über 
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eine Tat. Daraus, dafs in derartigen Fällen die Ursache noch als unbekannt 
angenommen wird, erklärt sich die Definition: „eine unverständige Sache“ ; 
aus der bösen Tat, deren Ursache man ist, die Gleichsetzung mit „Schuld- 


bewufstsein“, die Bedeutung wird durch „Hauptsache bei einem Fall“ zum 
Ausdruck gebracht. 


8. Schuljahr. 


Erklärung; es erfolgen fast durchaus richtige Angaben, die einen 
reichen Wortschatz anzeigen: „Eine Auseinandersetzung von etwas, — das 
was den Sinn einer Sache herauskehrt, — Deutung, Auslegung“ usw. 


Absicht; die Definitionen entsprechen vorwiegend der eigentlichen 
Bedeutung, in 7 Fällen (gleich 19%,) wird Absicht noch als böse aufgefalst. 

Einen weiteren Fehler zeigt die vereinzelt stehende Erklärung: „ein 
Vorhaben, in dem man dem anderen unbewulst etwas zufügt“. In einem 
anderen Fall wird das Willensmoment aufser acht gelassen und wie in 
früheren Stufen an Sehen angeknüpft: „ein Voraussehen“. 


Ursache; die Mehrzahl der Äufserungen enthält eine sinnvolle Er- 
klärung oder Umschreibung, die jedenfalls Verständnis des Begriffes anzeigt; 
nicht als Fehler darf wohl hier die Verwechslung von Grund und Ursache 
gezählt werden. Bessere Leistungen sind: „eine Sache, die der Grund ist 
von etwas, was geschehen ist, — der Grund zu irgendeiner Betätigung, — 
das warum man etwas getan hat“. Fehler geschehen in der Richtung, dafs 


Ursache mit dem Faktum selbst identifiziert wird: „etwas Vorgekommenes, — 
eine Tat“. 


Widerspruch; die Erklärungen sind treffend und vielseitig: „wo 
mehreres nicht übereinstimmt, — ein Dagegensprechen gegen eine Sache, — 


man ist nicht mit etwas einverstanden, — im Spruch gegen unseren 
Willen“ usw. 


Urteil wird nur von wenigen Vpn. als logischer Akt aufgefalst, „wenn 
irgend jemand seine Meinung sagt, — wie man über jemanden denkt“, im 
übrigen wird darunter richterlicher Ausspruch verstanden. 


Der Vergleich mit den Leistungen der Mädchen zeigt bei Erklärung 
für die Knaben ein quantitativ besseres Resultat; ihre Angaben stehen 
auch qualitativ höher, enthalten öfters abstrakte Namen, Tautologien 
kommen nicht vor, der Wortschatz ist gröfser. Auch in den unvollstän- 
ständigen Definitionen sind die Leistungen der Knaben besser: „wo man 
etwas verstehen soll, — zum verstehen“ zu: „wenn man es nicht versteht, 
ein Mann, der etwas nicht versteht“ (Mädchen). Für Absicht liefern die 
Knaben eine etwas gröfsere Zahl von Nullfällen, aber auch richtigere De- 
finitionen als die Mädchen. 


Für Widerspruch sind die Knaben sowohl hinsichtlich der Null- 
fälle als auch der richtigen im Vorteil und zeigen im ganzen ein höheres 
Niveau. Den vielfach sehr primitiven Angaben für Urteil bei den Mädchen 
gegenüber sind die Knaben viel sicherer im Ausdruck. 
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Oberrealschüler. 


Für alle Begriffe werden treffende Definitionen mit gewählten Aus- 
drücken gegeben, Urteil nur 2mal als richterlicher Ausspruch, sonst als 
logischer Proze[s gedacht. 

Pfleger. 

Erklärung bis auf 2 Vpn., welche den Begriff Erzählung gleich- 
setzen, gute Definitionen. Absicht wird zumeist richtig definiert, auf- 
fällig ist, dafs diese Vpn. im Gegensatz zu den früher besprochenen den 
Begriff vorwiegend im Sinne von guter Absicht fassen. Ursache wird 
nur von einem kleinen Teile richtig erklärt, unter Einflufs von Absicht 
kommt die Angabe „etwas tun zu wollen“ zustande. Eine Anzahl der Vpn. 
steht noch auf primitivem Niveau: „wenn irgend etwas geschieht, man 
nach der Ursache sucht, — wenn man jemanden beleidigt und hat keinen 
Grund dazu“. Urteil wird meist als richterlicher Ausspruch gedacht; 
doch kommt auch die allgemeinere Bedeutung zur Geltung „Bewertung 
einer Sache oder Person“. Unter praktischen Gesichtspunkten entsteht die 
Erklärung: „wird abgegeben über fertig gestellte Waren“, vereinzelt finden 
sich auch Fehler wie auf den früheren Stufen: „Bestrafung, Vollstreckung“. 
Den Leistungen der Knaben gegenüber fällt die Verwendung technischer 
Ausdrücke auf: „ein nach den Reichsgesetzen gefällter Spruch, — eine 
rechtskräftige Aussage“. Im Vergleich zu den Leistungen der Pflegerinnen 
zeigen die der Pfleger einen weiteren Gesichtskreis, weitaus gröfsere Sicher- 
heit im sprachlichen Ausdruck, reiferen Inhalt und selbst bei primitiver 
Fassung noch eine gewisse Verwertung der Lebenserfahrung. 


Zusammenfassung. 


Ein Überblick über die Leistungen bei verschiedenen Vpn. 
läfst eine Abgrenzung mehrerer Stufen zu. Auf der ersten findet 
eine unmittelbare Anknüpfung an den Klang des Wortes statt, 
Absicht wird mit Sehen, Ursache mit Uhr in Zusammenhang 
gebracht, Erklärung zu Kriegserklärung ergänzt. Auf dieser 
Stufe stehen die Kinder vom 1.—3. Schuljahre. 

Auf einer höheren Stufe werden die Begriffe durch Beispiele 
verdeutlicht. Ein besonders ergiebiger Stoff steht den Vpn. hier 
namentlich für Absicht und Urteil zur Verfügung. 

Auf der dritten Stufe werden zutreffende Definitionen und 
Worterklärungen abgegeben, die Besonderheit der Begriffe bringt 
es mit sich, dafs die gleiche Vpn. für verschiedene Begriffe mit 
ihren Leistungen auf verschiedenen Stufen steht. Allgemein 
wird die zweite Stufe im 4. Schuljahre erreicht und die dritte 
erst von den Schülern der obersten Klassen. 

Von besonderem Interesse war es, in den Leistungen der 
verschiedenen Schuljahre zu verfolgen, wie einzelne Begriffe zu- 
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erst in ihrer Nebenbedeutung erfalst und in dieser verallge- 
meinert werden. 

So gilt Urteil zunächst als richterlicher Akt, darunter werden 
aber alle möglichen Vorgänge subsumiert, die zum Strafgesetz 
in Beziehung stehen: Vergehen, Verhaftung, Strafvollzug. Erst 
auf einer höheren Stufe wird die Bedeutung auf Strafbestim- 
mung und -verkündigung eingeschränkt und zuletzt erst die 
eigentliche Bedeutung des Begriffes erfalst. Einem vielfachen 
Wandel ist auch der Begriff Absicht unterworfen, zunächst wird 
darunter ein visueller Akt verstanden, später nimmt er die Be- 
deutung von schlechter Behandlung an und wird in dieser Rich- 
tung derart verallgemeinert, dafs das spezifische Merkmal ganz 
verloren geht, einzelne Vpn. nehmen das „unwillkürlich“ geradezu 
in die Definition auf. Erst auf einer höheren Stufe wird die 
Bedeutung des Willens erfafst und zum Ausdruck gebracht. Die 
Erklärungen, welche von den verschiedenen Schulklassen für 
Ursache gegeben wurden, lassen deutlich die Schwierigkeiten 
erkennen, mit welchen der Begriff aus dem Sprachgebrauch ab- 
geleitet wird. Das Material, an dem dieser Prozels sich voll- 
zieht, wird schon in den Aussagen des 4. Schuljahres geboten. 
In den folgenden Jahren zeigen die Beispiele eine Einschrän- 
kung auf das Wesentliche des Begriffes: „wenn man zu spät 
kommt, so muls man sagen, warum man zu spät kommt“. 
(Mädchen 6. Schulj.) Erst den letzten Jahrgängen ist das auf 
jener Stufe noch vermifste Wort „Grund“ geläufig. — 

Um den Vergleich der Leistungen der aufeinanderfolgenden 
Schulklassen zu erleichtern, werden die Resultate für die letzte 
umfangreichere Gruppe nach den einzelnen Begriffen geordnet 
dargestellt werden. 


7. Moralische Begriffe. Laster. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Schuljahr ergab blofs Nullfälle. Im 2. wurde eine 
kleine Zahl positiver Angaben erhalten, dabei wurde teils an 
den Klang angeknüpft und mit Pflaster und Steine reagiert, 
teils an das im Dialekt gebräuchliche Schimpfwort gedacht. 

Die Leistungen des 3. Schuljahres entsprachen jenen des 2. 


Untersuchungen über die Entwicklung einfacher logischer Leistungen. 413 


Im 4. Schuljahre werden noch zu ®/, Nullfälle erhalten, die 
positiven Angaben bringen Beispiele, in denen Laster in der 
Bedeutung von Last oder deren Träger gemeint ist. Im über- 
tragenen Sinne stellt es hier etwas Unangenehmes vor, „wenn 
man stottert, — etwas, was einen peinigt“. 


Das 5. Schuljahr bringt ein völlig verändertes Bild, die 
Nullfälle sind weitaus in der Minderzahl. Die positiven An- 
gaben lassen verschiedene Typen erkennen, die Mehrzahl der 
Vpn. erläutert den Begriff an Beispielen, und zwar werden vor- 
wiegend ganz konkrete vorgebracht: „wenn jemand etwas ge- 
stehlen hat, — wenn ein Mann betrunken ist“. In anderen 
Fällen wird der Inhalt allgemein oder negativ bezeichnet: „wenn 
man etwas Böses getan hat, — etwas was ein Mensch tut, was 
kein Anstand ist“. Prinzipiell davon unterschieden sind jene 
Angaben, in denen der Begriff durch einen allgemeinen Namen 
erklärt wird („eine Untugend, schlechte Eigenschaften, schlechte 
Angewohnheiten“). Diese Gruppe steht hier in der Minderzahl. 

Das 6. Schuljahr steht auf gleicher Stufe mit dem 5. 


Im 7. Schuljahr gewinnt der zuletzt beschriebene Typus 
die Vorhand, in den von den einzelnen Vpn. verwendeten Aus- 
drücken werden verschiedene Seiten des Begriffes berührt, „eine 
schlechte Handlung gegen Gott, — eine Unsitte, die einen 
Menschen in der Gewalt hat, — das Schlechte eines Menschen, — 
eine Untugend, von der viele Menschen ergriffen sind, — eine 
Qual, eine Schuld“. 


Die guten Leistungen des 8. Schuljahres stehen auf der eben 
beschriebenen Stufe, in dem grölseren Material dieser Klasse 
finden sich aber auch mangelhafte Erklärungen, die den anderen 
beschriebenen Typen entsprechen. 


Fortbildungsschülerinnen. Nur von einem kleinen 
Teil wird der Begriff zutreffend und allgemein bestimmt, wobei 
die Ärmlichkeit an Namen und Beziehungen auffällt. Diese be- 
schränken sich auf Untugend und schlechte Angewohnheit, 
daneben findet sich eine gröfsere Reihe primitiver Erklärungen, 
in denen Laster z. T. auch mit Last identifiziert wird. Be- 
merkenswert ist die gesuchte Erklärung: „eine schlechte Eigen- 
schaft, die den Menschen nicht ziert“. 


Pflegerinnen bringen vielfach erläuternde Beispiele, 
wobei z. T. heterogene Vorstellungen aneinandergereiht werden: 
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„wenn sich zwei hassen oder wenn ein Gegenstand zu schwer 
ist“, nur ausnahmsweise kommen allgemeine Namen vor. 


Männliche Versuchspersonen. 


Das 2. Schuljahr liefert nur eine Erklärung: „schwerer Wagen“. 

Das 4. Schuljahr setzt den Begriff zumeist gleich Last, mehrfach 
werden konkrete Beispiele gebracht: „wenn einer faul ist, — Trunksucht“. 
Als beste Leistung ist „Laster ist ein Fehler der Seele“ zu erwähnen. 

Auch im 5. Schuljahre werden vorwiegend Beispiele gebracht. Die 
Vpn. denken gewöhnlich an Trinken. 

Das 7. Schuljahr führt nur ausnahmsweise konkrete Beispiele an, 
sonst sind die Erklärungen allgemein gehalten: „ist Schlechtes an einem 
Menschen, — schlechter Lebenswandel*. Zu allgemeineren Erklärungen 
stehen anscheinend noch wenig Ausdrücke zur Verfügung. Auch in den 
mangelhaften Erklärungen kommen vereinzelt tiefere Merkmale des Be- 
griffes zum Ausdruck: „ein schweres Bewulstsein, — eine Tat, an die man 
immer denkt, — es drückt auf das Herz“. 

Im 8. Schuljahre erklärt beinahe die Hälfte den Begriff mit allge- 
meinen Namen, die recht vielseitig sind. In einzelnen Angaben werden 
blofs Merkmale des Begriffes genannt: „bei dem man sich gedrückt, ge- 
peinigt fühlt“. Nur ausnahmsweise kommt es zu Verwechslung mit Laster, 
oder zur populären Bezeichnung von etwas Unerwünschtem: „ein Mensch, 
den man nicht gern hat“. 

Bei den Pflegern überwiegt weitaus die Verwendung allgemeiner 
Namen, hierin stimmen mit ihnen die Oberrealschüler überein, die einen 
noch weiteren Gesichtskreis, differenzierteres Seelenleben und selbständigeres 
Denken verraten. 


Der Vergleich zwischen den Leistungen beider Geschlechter 
zeigt, dafs die Mädchen der unteren Klassen bessere Leistungen 
als die Knaben zustande bringen, indem sich schon Schülerinnen 
des 5. Schuljahres allgemeiner Namen bedienen. In den letzten 
Schuljahren ist hingegen kein merklicher Unterschied zwischen 
beiden Geschlechtern nachzuweisen, die Leistungen der Pflege- 
rinnen stehen weitaus hinter denen der Pfleger zurück. 


Mut. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Schuljahr ergibt lauter Nullfälle. 
Im 2. Schuljahr ist die Mehrzahl der Angaben falsch, aus 
den Fehlern geht hervor, dafs ganz entfernte Beziehungen zum 
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Begriff gefalst sind: „sich freuen, arbeiten, ungezogen, — wenn 
wir was machen wollen, da greift uns der Mut“. 


3. Schuljahr. Die positiven Angaben bestehen bis auf einen 
Fall aus Beispielen, aus denen zu entnehmen ist, dafs fast die 
Hälfte eine zutreffende Auffassung des Begriffes besitzt. Eine 
Versuchsperson gebraucht in falscher Anwendung einen allge- 
meinen Namen: „Fröhlichkeit“. 


4. Schuljahr. Die Mehrzahl der Vpn. führt Situationen an, 
die Mut erfordern. Auf ähnlicher Stufe steht die Parallelklasse 
mit primitiven Beispielen: „wenn ich etwas tue, wofür die anderen 
Leute Angst haben, — wenn sich einer getraut, von sehr oben 
herunterzuspringen, — wer gleich sich ins Wasser getraut“. Allge- 
meine Namen verwenden auf dieser Stufe zwei Vpn. in zutreffender 
Weise: „wenn einer recht viel Willen hat, — der Mut ist eine 
Eigenschaft“. 


Die Leistungen des 5. Schuljahres stellen verschiedene Typen 
vor. Eine kleine Zahl von Vpn. bringt primitive Beispiele: 
„wenn man recht weit an den Feind geht“, andere Vpn. bringen 


eine Verallgemeinerung: „wenn jemand tapfer ist, — wenn man 
sich etwas wagt“. Eine dritte Gruppe setzt Mut einem anderen 
abstrakten Begriffe gleich, — „eine Tugend, — eine Tat, — 
Courage“. 


Im 6. Schuljahre findet man nur zum geringen Teil primitive 
Beispiele, meist wird die Aussage allgemein formuliert. Eine 
ganze Reihe verwendet allgemeine Namen: „ein furchtloses 
Wagen, — ein starker Wille, — eine Kraft des Menschen“, 

Der letzterwähnte Typus wiegt im 7. Schuljahr vor. 

Im 7. Schuljahre verwendet nahezu die Hälfte der Versuchs- 
personen zur Erklärung abstrakte Ausdrücke, wobei allerdings 
Mut einmal auch Liebe gleichgesetzt wird. Im übrigen findet 
man allgemein gehaltene Beispiele, bemerkenswert ist dabei die 
Erklärung: „allen Sachen, die gefährlich sind, aus dem Wege 
gehen“. Hervorzuheben ist auch nachstehende Erklärung, die 
zugleich zeigt, dafs auch auf dieser Stufe noch primitive Bei- 
spiele geboten werden: „Mut braucht man, wenn man jemanden 
erschie[sen will“. 


Die Fortbildungsschülerinnen stehen ungefähr auf 


der Stufe der 1. Klasse, nur ist die Zahl der primitiven Angaben 
wesentlich geringer. 
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Bei den Pflegerinnen wiegen allgemein gehaltene Beispiele 
vor, — abstrakte Ausdrücke sind öfters verfehlt: „Hoffnung, — 
eine Eigenschaft, die jeden auszeichnet“. 


Männliche Versuchspersonen. 


Die quantitativen Werte zeigen, dafs für diesen Begriff auf 
jeder Altersstufe relativ am wenigsten Nullfälle vorkommen, ferner 
dafs der Prozentsatz richtiger Fälle hier besonders hoch ist. 

Das 2. Schuljahr zeigt noch eine gewisse Unsicherheit in der 
Anwendung: „Mut zum Wandern“. Anderen Vpn. erscheint der 
Begriff aber bereits geläufig: „wenn man stark ist, hat man 
Mut, — wenn wir gegen die Feinde gehen“. 

Im 4. Schuljahre findet man bereits ganz zutreffende Er- 
klärungen: „ohne Furcht grofse Gefahren wagen“. Der Durch- 
schnitt bringt allgemeine Beispiele: „Mut heifst frisch und munter 
losgehen, — wenn man sich tapfer zeigt“ usw. Eine Reihe von 
Versuchspersonen verrät einen infantilen Vorstellungskreis: „wenn 
einer etwas Schweres turnt“. 

Das 5. Schuljahr entspricht in seinen Leistungen dem 4., das 
7. Schuljahr zeigt deutliches Streben mit abstrakten Namen 
zu reagieren, vorwiegend wird dabei Tapferkeit verwendet. Fehler 
entstehen dadurch, dafs Gleichsetzung mit weniger wesentlichen 
Merkmalen erfolgt: „durch Vertrauen“. Das Streben nach präziser 
Fassung scheitert zuweilen an sprachlichem Ungeschick: „ist eine 
tapfere Angewohnheit“. Dieselbe Absicht, das Habituelle zum 
Ausdruck zu bringen, gelingt anderen Vpn. besser: „Standhaftig- 
keit eines Menschen, — Eigenschaft, mit der man etwas Tüchtiges 
leisten kann“. 

Das 8. Schuljahr zeigt eine gröfsere Differenzierung der Auf- 
fassungsweise: „ein Hervortun, — Entschlossenheit eines Einzelnen, 
— eine Willenskraft, — Energie, — ein Wagestück“. In dieser 
Richtung zeigen die Oberrealschüler einen noch weiteren 
Fortschritt, der insbesondere in dem gröfseren psychologischen 
Verständnis begründet ist („Verachtung des eigenen Ichs“). 

Die Leistungen der Pfleger sind vielseitig und durchaus 
bestimmt. 

Der Vergleich zwischen männlichen und weiblichen Leistungen 
zeigt quantitativ erstere wesentlich im Vorteil. Von den Vpn. 
gleicher Stufe geben die männlichen durchgängig eine präzisere 
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und bestimmtere Fassung. Die vorgebrachten Beispiele lassen 
die charakteristisch weibliche Färbung deutlich erkennen. 


Gerechtigkeit. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1.—3. Schuljahr liefert blofs negative Fälle oder Fehler. Auch das 
4. Schuljahr steht dem Begriffe noch gröfstenteils verständnislos gegenüber: 
„ist das was man tut, — wenn man Recht hat, — wenn ein Mensch gut 
ist“. Die richtigen Urteile erscheinen blofs übernommen: „man soll gerecht 
sein, — wenn der Richter recht richtet, dann ist sein Herz voll Gerechtig- 
keit“. Aus der eigenen Erfahrung scheint der Begriff noch nicht abgeleitet 
werden zu können: „wenn wir lügen, so sagt die Mutter sei gerechtig und 
lüge nicht“. 

Das 5. Schuljahr liefert ebenfalls übernommene Urteile, es bringt Bei- 
spiele, in denen gerecht mit gut, ehrlich usw. verwechselt wird, doch treten 
hier auch bereits richtige auf, die z. T. noch primitiven Charakter haben, 
z. T. aber bereits allgemein gefafst sind: „wenn jemand etwas Böses getan 
hat und ein anderer gibt ihm nicht mehr Strafe als richtig, — wenn der 
Richter richtig urteilt“. Eine Reihe von Vpn. setzt den Begriff einem 
anderen allgemeinen gleich: Wahrheit, Tugend. 

Die Leistungen des 6. Schuljahres zeigen im ganzen denselben Charakter 
wie das 5., doch sind die Beispiele öfters allgemein gehalten und sachlich 
richtiger, wenn auch Verwechslung mit Wahrheit, Treue öfters vorkommt. 

Das 7. Schuljahr liefert fast durchaus allgemein gehaltene, richtige 
Erläuterungen, z. T. unter Verwendung abstrakter Namen: „eine edle Ge- 
sinnung des Menschen, — wenn alle Menschen das gleiche Recht haben, — 
wenn die Reichen keine Vorzüge haben vor den anderen“. 

Das 8. Schuljahr bringt fast allgemein richtige Angaben: „ein richtiges 
Handeln, — richtig urteilen und nicht den einen vorziehen, den anderen 
verstofsen, — wenn alle gleich behandelt werden“. Einige Vpn. setzen dem 
Begriff noch Friede und Wahrheit gleich. Vereinzelt werden auch primitive 
Beispiele geboten: „wenn 2 Kinder etwas haben und die Mutter will es 
teilen“ usw, 

Die Fortbildungsschülerinnen bringen zutreffende allgemeine 
Beispiele, sind aber in der Verwendung abstrakter Namen unsicher: „eine 
Ehrlichkeit ist Wahrheit“. 

Die Pflegerinnen liefern z. T. unbestimmte Äufserungen: „auf 
einen Menschen halten“. In den Beispielen tritt mitunter ein persönlicher 
Zug hervor: „wenn einem jeden das gleiche gegönnt wird.* 


Männliche Versuchspersonen. 


Die Angaben des 4. Schuljahres zeigen z. T. noch volle Verständnis- 
losigkeit: „wenn einer viel weils“, andere verraten eine gewisse Annäherung 
an den Begriff: „der etwas Richtiges redet, — wenn man etwas recht 
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macht“. Die richtigen Angaben lassen Zweifel darüber zu, ob sie spontan 
oder übernommen sind, ein natürliches Beispiel stellt die primitive Er- 
klärung vor: „wenn ein Bruder sich mit einem anderen Bruder ordentlich 
teilt“. 

Die Leistungen des 5. Schuljahres gehen nicht über die des 4. hinaus. 

Im 7. Schuljahre wird der Begriff zumeist allgemein und richtig er- 
läutert, nur vereinzelt noch in primitiver Fassung. Einzelne Angaben 
zeigen bereits eine gewisse geistige Reife an, „gleichmäfsige Strafver- 
teilung“, andere lassen aber noch stark das Sprachgefühl vermissen: „eine 
zufriedene Teilung oder eine gleichmälsige Beurteilung“. 

Das 8. Schuljahr zeigt weitaus weniger Nullfälle als das 7., es bringt 
fast lauter allgemeine und richtige Erklärungen z. T. unter Benutzung ab- 
strakter Ausdrücke: „Mittel um bei einer Organisation Streit zu vermeiden, 
— keine Bevorzugung, — genaue Entscheidung, — Gleichberechtigung aller 
Menschen, die man unter sich hat“. 

Die Pfleger stehen auf der Stufe des 8. Schuljahres, gebrauchen 


aber öfters konventionelle Wendungen: „ist Gleichheit, — nicht nach 
Gunsten handeln, — nach bestem Gewissen handeln, — reelles Zusammen- 
arbeiten“. 


Wie zu entnehmen, wird ein Verständnis dieses Begriffes erst spät 
erworben, nur ausnahmsweise fanden wir im 4. Schuljahre richtige Er- 
klärungen, im 5. wurden solche nur von einer kleinen Gruppe von Mäd- 
chen geboten. Die Knaben des 7. Schuljahres lieferten der Mehrzahl nach 
Nullfälle und erst für das 8. Schuljahr kann der Begriff als allgemein be- 
kannt gelten. Hier brachten die Mädchen noch primitive Beispiele, die bei 
Knaben auf dieser Stufe ganz fehlten, letztere zeigten ferner eine viel 
gröfsere Sicherheit im Gebrauche abstrakter Ausdrücke als die Mädchen. 


Sitte. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Schuljahr weist nur Nullfälle auf. Unter den posi- 
tiven fünf Angaben des 2. Schuljahres enthalten zwei über- 
nommene Urteile. Ein selbständiges Beispiel ist sprachlich un- 
beholfen: „eingeladen“, ein anderes exemplifiziert durchs Gegen- 
teil: „wenn man Brot wegwirft“. Im 3. Schuljahre wird eine 
richtige Erklärung geboten: „wenn man sich ordentlich be- 
nimmt“, zwei andere bringen einfach das Material zur Begriffs- 
bildung: „was einmal ist, das mu[s man auch alles machen, — 
manchmal gehen die Leute zum Kaffee um die Zeit, manchmal 
um die Zeit, da sagen sie, es ist bei uns Sitte“; ein negatives 
Beispiel: „wenn man stiehlt“. 

Das 4. Schuljahr liefert alltägliche oder durch die Schule 
vermittelte Erfahrungen, vereinzelt auch in allgemeiner Form, 
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nur der erste Typus ist in der Parallelklasse vertreten, hier wird 
auch zweimal durch das Gegenteil exemplifiziert, „wenn man 
jemanden betrügt, — wenn jemand etwas ganz anderes hat, das 
noch nie gesehen“. 

Das 5. Schuljahr bringt neben konkreten Beispielen auch 
öfters Verallgemeinerungen, wobei allerdings der Inhalt zuweilen 
verloren geht, „was alle Menschen haben müssen“. Eine grölsere 
Zahl setzt Sitte einem anderen abstrakten Begriff gleich: Ge- 
brauch, Tugend, Anstand. 

Das 6. Schuljahr entspricht in seinen Leistungen durchaus 
dem 5. . 
Im 7. Schuljahr werden fast lauter treffende Erklärungen 
gegeben, die anzeigen, dals hier Sicherheit in Anwendung des 
Begriffes, wenigstens in seiner geläufigen Fassung besteht: „Bil- 
dung, Anstand, — wenn man weils, was man zu tun hat, — 
Gebräuche in einem Lande, — wenn man sich gut beträgt“. 

Das grölsere Material des 8. Schuljahres zeigt fast alle Typen 
vertreten. Bemerkenswert ist, dals auch auf dieser Stufe noch 
Unsicherheit im Gebrauch von Abstrakten besteht („die Rein- 
heit“) und der Umfang des Begriffes unklar ist: „was die Obrig- 
keit verlangt“. 

Die an sich richtigen Erklärungen der Fortbildungs- 
schülerinnen bilden einen Niederschlag gedankenloser Moral: 
„das was sich gehört und was der Mensch wissen mufs, — an- 
ständiges Benehmen allen gegenüber, — wenn man alles dem 
anderen gleich macht“. 

Die Erklärungen der Pflegerinnen tragen einen ein- 
förmigen Charakter durch stereotypen Gebrauch abstrakter, 
inhaltsarmer Ausdrücke: „Eigenschaft des Menschen, — ein guter 
Gebrauch, ein allgemeiner Gebrauch“ usw. 


Männliche Versuchspersonen. 


Im 2. Schuljahre bringt ungefähr die Hälfte primitive Bei- 
spiele. 

Die Mehrzahl der Schüler der 5. Klasse liefert konkrete 
Beispiele, doch zeigt eine ganze Reihe schon Verallgemeinerung 
und gebraucht abstrakte Namen, — „Gebräuchlichkeit, Gebrauch, 
Mode“. In dieser Hinsicht erscheinen die männlichen Vpn. den 
weiblichen überlegen. Gröfsere Übereinstimmung mit dem weib- 
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Tabelle 13. 


Ethische Begriffe. 


Weibliche Versuchspersonen. 
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lichen Material zeigt das 5. Schuljahr. Im 7. Schuljahr ist die 
Mehrzahl negativ, die positiven Angaben sind durchaus allgemein 
gefalst, zumeist unter Verwendung von abstrakten Ausdrücken. 
Die Parallelklasse zeigt eine gröfsere Menge positiver Fälle gleicher 
Qualität. 

Die Erklärungen des 8. Schuljahres sind vielseitiger als die 
des 7. und sprechen für gute Urteilsfähigkeit der Vpn.: „alte 


Zeremonien, — eine Sache, die gebräuchlich ist, — wenn man 
etwas so macht, wie es die Ureltern gemacht haben, — es ist so 
gewesen und so mu/s man es wieder tun, — Mode mitmachen, — 


wenn es Vorfahren gemacht haben und es wird so immer noch 
gemacht“. 

Im Vergleich mit den Leistungen der Mädchen fällt bei den 
Schülern der 1. Klasse grölsere Selbständigkeit und eigenes 
Denken, sowie eine gewisse Kritik gegen eine uniforme und 
triviale Auffassung auf, die von den Schülerinnen vertreten 
wird. 

Die Leistungen der Oberrealschüler zeigen eine gewisse 
Einförmigkeit in den verwendeten abstrakten Ausdrücken. Auch 
bei den Pflegern kehren die gleichen abstrakten Ausdrücke 
relativ häufig wieder, doch sind sie im Vergleich zu den von 
den Pflegerinnen gebrauchten weniger inhaltsarm. 


Mitleid. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Im 1. Schuljahr wurden blofs Nullfälle gefunden. 

Das 2. Schuljahr zeigt einzelne Ansätze zur Begriffsbildung: 
„wenn es einem weh tut, dals die Leute krank sind, die man 
lieb hat, — da tut ihm was leid, wenn jemand stirbt“. 

Das 3. Schuljahr bringt ebenfalls und zwar in aus- 
gedehnterem Malse Beispiele mitleiderregender Situationen. Eine 
Angabe wie „wenn einer tot oder krank ist, sagt man, der tut 
uns leid“ lassen es fraglich erscheinen, ob dabei eigenes Erleben 
beteiligt ist und der Begriff verstanden wird oder das Beispiel 
rein referierend vorgebracht wird. Ersteres ist jedenfalls im 
nachstehenden Beispiele gegeben: „wenn einer krank ist, da 
leidet man es selber mit“. Andere Vpn. verwechseln fremde 


Gefühlszustände mit Mitleid: „wenn eine Haue kriegt und es 
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tut ihr leid, oder wenn der Schutzmann sie aufschreibt und sie 
hat Angst, dafs sie ins Gefängnis kommt“. Eine Vpn. wendet 
sogar ein Abstraktum in zutreffender Weise an: „eine Traurig- 
keit“. 

Auch in der 4. Klasse werden von der Mehrzahl Beispiele 
geboten, die meist besser stilisiert, z. T. auch allgemeiner ge- 
halten sind. Abstrakte Ausdrücke werden zweimal verwendet. 
Auch auf dieser Stufe aber erscheint der Begriff noch nicht allen 
Vpn. bekannt: „wenn jemand hineingefallen ist, sagt man, er 
ist mitleidig“. Die Parallelklasse ergab dasselbe Resultat. 

Im 5. Schuljahre zeigt eine grolse Anzahl von Reaktionen 
gefühlsmälsiges Erleben als Voraussetzung der Definition an: 
„wenn man Mitleid hat, so fühlt man Erbarmen, — wenn jemand 
Mitleid mit den Menschen hat, — wenn man jemanden tröstet 
im Unglück“ usw. Von Abstrakten werden Trauer, Nächsten- 
liebe, Tugend, Gefühl, Erbarmen verwendet. 

Das 6. Schuljahr liefert Leistungen gleicher Art wie das 5. 

Im 7. Schuljahr wurden allgemein gehaltene und sprachlich 
korrekte Angaben geliefert, in denen abstrakte Ausdrücke viel- 
fach vorkamen: „ist Gefühl, das wir mit anderen Leuten fühlen 
— ein Bedauern, — wenn jemand mit dem anderen leidet, dem 
ein Leid zugestolsen ist“. Die Leistungen des 8. Schuljahres 
stehen auf der gleichen Stufe des 7. und zeigen eine noch weiter- 
gehende Differenzierung der Auffassung an: „nachfühlen“. 

In dieser Richtung bringen die Fortbildungsschüle- 
rinnen noch einen weiteren Fortschritt: „Wehmut, Wehtun in 
unserem Herzen, Empfindung, welche mit allem Leid mitfühlt, 
Erbarmen, Teilung des Schmerzes“. 

Die Pflegerinnen bringen für diesen Begriff relativ viel 
positive Angaben, die ungefähr auf der gleichen Stufe wie jene 
der Fortbildungsschülerinnen stehen. 


Männliche Versuchspersonen. 


Das 2. Schuljahr bringt einmal die lapidare Äufserung krank, 
zweimal wird die gleiche Vorstellung weiterentwickelt: „wenn 
Kinder krank sind, das tut mir leid“. 

Das 4. Schuljahr liefert konkrete Beispiele, meist mit einer 
gewissen Ausführlichkeit. Die geläufigste Form ist, dafs Anlafs 
und Reaktion geschildert werden: „wenn ein Mann gestürzt ist 
und ein anderer Mann hilft ihm“. In anderen seltenen Fällen 
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wird wie im 2. Schuljahre blofs der Anlals angeführt: „wenn 
einer ein Bein gebrochen hat“. Auch die dritte Möglichkeit ist 
vertreten, nämlich die Darstellung der Aktion: „wenn man einem 
anderen hilft“. Das Wesen des Begriffes wird teils nicht er- 
läutert, teils mit einem zu weiten Begriffe bezeichnet: „wenn 
einer krank ist und sein Freund hat ihn lieb“. Speziellere Er- 
klärungen sind enthalten in den Angaben: „wenn einer krank 
ist und der andere bedauert ihn, — wenn einer verunglückt ist 
und die Leute sind traurig“. Die Voraussetzung des Mitleids 
in allgemeiner Form wird in einer Erklärung gegeben: „Mit- 
leid ist, ein barmherziges Herz haben“. 

Das 5. Schuljahr zeigt die im 4. besprochenen Definitions- 
formen und lälst das Bestreben erkennen, den Gefühlsinhalt zu 
präzisieren: „Treue für einen andern, — Liebe, Barmherzigkeit, 
— Trauer wenn einer Schaden hat, — ein Armer ist krank und 
hat nichts zu essen, der andere gibt ihm aus Liebe zu essen“. 

Im 7. Schuljahr werden durchaus allgemeine Erklärungen 
z. T. mit akstrakten Ausdrücken geboten, wobei sich allerdings 
noch manchmal sprachliche Schwierigkeiten ergeben: „Ergreifen, 
— eine Bedauerung“. 

Das 8. Schuljahr bringt einen Fortschritt in psychologischer 
Vertiefung und allgemeiner Bewertung: „Gefühlssache eines 
Menschen, gute Tugend, — ein innerer Zustaud der Seele, — 
eine Gefühlserregung, so ein Leid, das aus tiefstem Herzen kommt“, 
Auch die Beispiele sind allgemeiner und zeigen einen tieferen 
Gehalt als in den früheren Klassen: „wenn man einem Menschen, 
dem es schlecht geht, seine Traurigkeit mit nachfühlt“. An 
sprachlichen Schwierigkeiten scheitert die Definition: „eine Selbst- 
überzeugung von grolsen Schmerzen“. 

Die Oberrealschüler bieten eine noch tiefere psycho- 
logische Fassung und zeigen grofse sprachliche Gewandtheit, da- 
bei gewinnt manchmal die Definition einen mehr theoretischen 
Charakter: „Ein seelischer Zustand, den man bei sich hervor- 
gerufen hat, um dasselbe zu fühlen wie der andere“. 

Die Pfleger bringen teils allgemein gehaltene Beispiele, 
teils setzen sie den Begriff einem anderen Abstraktum gleich: 
„menschliches Gefühl, — Mitgefühl, — Menschenliebe“. 

Zusammenfassend ist zu sagen, dafs Mitleid unter den ethi- 
‘schen Begriffen in allen Altersklassen die wenigsten Nullfälle er- 
geben hat, ein Verständnis erscheint schon in der 2. und 3. Klasse 
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angebahnt, im 4. Schuljahr von der Mehrzahl gewonnen. Hier 
scheinen die Leistungen beider Geschlechter gleich. Die Mäd- 
chen unterscheiden sich auf dieser Stufe von den Knaben einzig 
darin, dafs sie in ihren Beispielen kleinliche Anlässe aufführen: 
„Wenn ein Vogel aus dem Neste gestürzt ist, sind wir mitleidig, 
ich habe Mitleid an dem armen Tierchen“. Im 5. Schuljahr 
sind die Leistungen der Mädchen entschieden reifer. Im 8. Schul- 
jahr sind die Beispiele der Mädchen immer noch individueller 
gehalten, die der Knaben zeigen mehr psychologische Reflexion. 


Vergehen. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Schuljahr bringt zwei primitive Beispiele: „die Zeit bzw. Lust 
vergeht“ und reagiert zweimal mit Fortgehen. 


Im 2. Schuljahr wird zweimal im Sinne von Schwinden reagiert, zwei- 
mal „verlaufen“ gleichgesetzt, einer Vp. scheint der Begriff ganz fremd, da 
sie mit „wenn man nichts kann“ reagiert“. 


Das 3. Schuljahr unterscheidet sich von den beiden ersten wesentlich 
durch die geringere Zahl von Nullfällen, qualitativ sind die Leistungen an- 
nähernd gleich, man findet Klangreaktionen, „wenn man fortgeht, da ver- 
geht es“ anscheinend auch wenn man mit jemandem verkehrt, ferner 
werden Beispiele aus der individuellen Erfahrung gegeben: „wenn man 
nach der Uhr sieht, vergeht die Zeit“, andere reproduktiv vorgebracht: 
„wenn man etwas macht usw., sagen die Leute, die Zeit vergeht schnell“, 
Der Begriff wird stets im temporalen Sinn gefafst, oft ist er allerdings auch 
gar nicht bekannt. 


4, Schuljahr. Die Vpn. bringen durchaus Beispiele, die oft sehr ge- 
zwungen sind und erkennen lassen, dafs der Begriff selbst im temporalen 
Sinn hier noch nicht allgemein geläufig ist: „wenn man tot ist und verdorrt, 
— wenn man alt wird, vergeht man, — wenn einem die Butter vergeht, — 
wenn ein Mann nach einem Mädchen vergeht“. Einmal wird ein Akstrak- 
tum falsch verwendet: „Vergehen ist eine Eigenschaft“. 

In der Parallelklasse ist die gleiche Auffassung geläufig, vereinzelt 
wird der Begriff aber auch im Sinn von schlechter Handlung erklärt: „wenn 
jemand etwas Unrechtes gemacht hat und es ist verboten“. Eigentümlich 
ist die doppelte Verwendung: „wenn ich gelogen habe und es ist lange 
danach“, ebenso die neutrale Fassung „wenn jemand etwas gemacht, etwas 
Gutes oder Böses“. 

Im 5. Schuljahre ist der Begriff im Sinne von Verschwinden geläufig 
und wird gut verwendet. Eine ganze Reihe von Vpn. fafst ihn aber auch 
im gewöhnlichen Sinne auf und erklärt ihn allgemein z. T. mit abstrakten 
Ausdrücken: „ein Laster, ein Verbrechen, wenn man etwas Unrechtes ge- 
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tan hat“. Einzelne versuchen die Art des Handelns näher zu bestimmen: 
„wenn jemand etwas Böses tut und es nicht weils“. 

Im 6. Schuljahre ist die gewöhnliche Bedeutung bereits allgemein, die 
Erklärungen kämpfen hier aber noch stark mit sprachlichen Schwierig- 
keiten: „wenn man etwas Unrechtes ist, — wenn man sich nicht nach dem 
Gesetz richten kann, dafs man etwas Böses macht“. Z.T. dürfte bei dieser 
Fassung auch Unklarheit des Begriffes beteiligt sein: „wenn man etwas 
Böses getan hat und es ist vergangen“. 

7. Schuljahr. Der Begriff wird hier vorwiegend allgemein und rich- 
tiger erklärt, meist auch in gewählter Form: „ist eine schlechte Tat, — 
was gegen die gute Sitte ist“. 

Auch die Erklärungen des 8. Schuljahres sind allgemein und richtig; 
vereinzelt kommen auch hier noch primitive Beispiele vor: „wenn der 
Kutscher die Pferde immer schlägt und dabei immer flucht, — wenn je- 
mand krank wird, so sagen wir, es wird vergehen“. Von Interesse ist die 
Gleichsetzung mit der Folge. 

Die Fortbildungschülerinnen stehen im ganzen auf der Stufe 
des 8. Schuljahres, die Ausdrucksweise ist z. T. trivial und ungeschickt: 
„wenn einer dem andern etwas auswischen will“. Öfters fällt der Gegen- 
satz zwischen Form und Inhalt auf: „ein Verschwinden eines Gegenstandes, 
— ein beabsichtigter oder unbeabsichtigter Schritt, — wenn die Blumen 
welk werden oder wenn man sich“... 

Auch bei den Pflegerinnen fällt mangelndes Sprachgefühl auf: „ein 
Vorübergehen, — Verwelken lebender Natur, — eine Sterblichkeit, — Zu- 
widerhandlung der Gesetze“. 


Männliche Versuchspersonen. 


Im 2. Schuljahr wird zweimal mit Fortgehen reagiert, zweimal ein 
Beispiel in temporaler Fassung gegeben. 

Von den Vpn. des 4. Schuljahres fast eine kleine Anzahl den Begriff 
im Sinn schlechten Handelns, die Mehrzahl bringt allgemein gehaltene Bei- 
spiele für die Bedeutung Schwinden, wobei der Begriff z. T. viel zu weit 
genommen wird: „wenn jemand etwas wulste und alsbald hatte er es ver- 
gessen“. 

Das 5. Schuljahr bringt zutreffende, allgemein gehaltene Beispiele 
für beide Bedeutungen des Begriffes. In beiden Klassen des 7. Schul- 
jahres wird der Begriff z. T. bereits unter Anwendung von abstrakten 
Ausdrücken erklärt. Sprachliche Schwierigkeiten machen sich dabei 
geltend: „ein diebisches Verbrechen, — ein Verhalten gegen das Verbot, — 
eine Dummheit oder Schlechtigkeit gegen irgendeinen anderen, — ein Ge- 
lüste nach Bösem“. Die Erklärungen des 8. Schuljahres zeigen Vielseitig- 
keit und weiten Gesichtskreis: „etwas Ungerechtes tun, — eine Handlung 
gegen das Richtige, — eine Überschreitung, — gegen Mitmenschen etwas 
zu schulden kommen lassen“; zuweilen findet sich auch reflektierende 
Bewertung: „ein Beweis, dafs der Mensch sittlich tief steht“. 

Den Oberrealschülern wurde dieser Begriff versehentlich nicht 
‚gegeben. 
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Die Pfleger stehen im ganzen auf der Stufe des 8. Schuljahres. 
Viel häufiger wird von ihnen der Begriff der Strafe in die Definitionen 
aufgenommen: „strafbare Handlung“, — einzelne Erklärungen sind im 
Kanzleistile gehalten: „etwas Strafbares begangen zu haben, — eine 
wissentliche Handlung verbotener Sachen“. 

Aus dem Vorgebrachten ist zu entnehmen, dafs auf den 
unteren Stufen 1.—3. Schuljahr die Auffassung des Begriffes 
vom Klangeindruck beherrscht wird, dafs ferner bis zum 4. Schul- 
jahre die temporale Bedeutung allgemein ist, die moralische erst 
später geläufig wird. In dieser Hinsicht zeigen die Knaben 
einen geringen Vorsprung, aber auch in späteren Jahren sind 
ihre Erklärungen allgemeiner, inhaltlich bestimmter, formal kor- 
rekter als bei den weiblichen Vpn. 


Irrtum. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Jahr gibt lauter Nullfälle, im 2. werden tautologische 
Beispiele gebracht: „wenn einer sich irrt, die Mutter irrt sich 
manchmal“. Im 3. Schuljahre ist die Mehrzahl der Leistungen 
gleich wie in den beiden früheren Jahrgängen, dreimal wird der 
Begriff mit anderen Worten erläutert: „wenn man wo anders 
hingeht, wenn man sich verspricht“. 

Auch im 4. Schuljahre reagiert noch die Mehrzahl tautolo- 
gisch; als reproduktiv sind Reaktionen zu deuten: „jeder Mensch 
kann einmal im Irrtum sein, — der Hans dachte, der Gott sieht 
es nicht“. Von Interesse ist die Angabe: „ein Irrtum ist, wenn 
man denkt“. 

In der Parallelklasse sind öfters primitive Beispiele nicht 
tautologischer Art gegeben. 

Das 5. Schuljahr zeigt fast keinen Nullfall, es bringt zu- 
meist Beispiele, die vorwiegend konkreter Natur sind, manchmal 
aber auch eine allgemeinere Bestimmung anstreben: „was man 
für falsch angesehen hat, — wenn man etwas Falsches denkt“. 
Einzelne Vpn. setzen synonyme Beispiele: „eine Täuschung so- 
viel als Versehen“. 

Die beiden Klassen des 6. Schuljahres haben gleiche Leis- 
tungen wie das 5. aufzuweisen. Im 7. Schuljahr bringt die 
Mehrzahl allgemein gehaltene Erklärungen z. T. mit abstrakten 
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Ausdrücken: „ist ein falsches Verständnis, — ein Fehler der 
Gedanken“. 

Das 8. Schuljahr bringt zumeist richtige Erklärungen von 
etwas einföürmigem Charakter: „Versehen, falsches Verstehen“, 
öfters kommen auch primitive Beispiele und Tautologien vor. 


Die Fortbildungsschülerinnen sind etwas vielseitiger 
in ihren Angaben, stehen qualitativ aber auf gleicher Stufe wie 
das 8. Schuljahr. Die Erklärungen der Pflegerinnen sind 
vielfach zu allgemein und inhaltlos, z. T. direkt falsch: „ein 
menschlicher Fehler, — wenn man etwas bestreitet, — ein 
falscher Einschlag“. 


Männliche Versuchspersonen. 


Im 2. Schuljahr wird ein richtiges Beispiel gegeben, eines ist tauto- 
logisch, eines falsch: „wenn man jemandem hilft“. Das 4. Schuljahr zeigt nur 
wenig Nullfälle, die positiven Angaben sind meist konkrete Beispiele, die 
eine starke Variation zeigen, manche anscheinend etwas weit hergeholt: 
„wenn ein Geheimpolizist einen Unschuldigen gefangen nimmt“. Eine 
ganze Reihe strebt Verallgemeinerung an: „etwas falsch machen, — wenn 
man sich versieht“ usw. 

Im 5. Schuljahre werden die gleichen Leistungen geboten. 

Die Erklärungen des 7. Schuljahres sind durchaus allgemein gehalten, 
z. T. unter Verwendung abstrakter Ausdrücke: „ein falsches Denken, — 
ein falscher Glaube, — Verwechslung einer Sache, — ein Versehen“. 

Das 8. Schuljahr bringt richtige Erklärungen in vielseitiger Fassung 
des Begriffes. Einzelne Vpn. zeigen das Streben, auch die Genese des 
Irrtums klarzulegen: „eine Schwäche des Menschen, — wenn einer denkt 
und er denkt falsch“. 

Oberrealschüler zeigen Sicherheit im Ausdruck und psycholo- 
gische Vertiefung, „falsche Gedankenverbindung“. 

Die Pfleger bieten richtige, aber ziemlich naheliegende Erklärungen: 
„ein Versehen, — eine falsche Sache behaupten, — eine falsche Meinung“. 
Tiefer angelegte Erklärungen sto[sen auf sprachliche Schwierigkeiten: „das 
Einsehen eines falschen Gedankens“. 


Das Verständnis dieses Begriffes wird verhältnismälsig spät 
gewonnen, es ist auffällig, wie noch Mädchen des 4. Schuljahres 
am Wortklang kleben und tautologisch reagieren. Die Parallel- 
klasse dieses Jahrganges und die meisten Knaben des 4. Schul- 
jahres bringen bereits korrekte Erklärungen von individueller 
und konkreter Art. In den folgenden Schuljahren wird Ver- 
allgemeinerung angestrebt, das 7. zeigt bereits ziemlich sicheren 
Gebrauch synonymer abstrakter Ausdrücke. Die Mädchen des 
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8. Schuljahres stehen hinter den Knaben zurück, indem sie häu- 
figer in primitiver Weise reagieren. Die Pflegerinnen werden 
von den Pflegern durch sicheren Gebrauch abstrakter Ausdrücke 
und inhaltlich bestimmtere Erklärungen übertroffen. 


Rache. 


Weibliche Versuchspersonen. 


Das 1. Schuljahr liefert z. T. Klangreaktionen (2 mal Rachen, 
je einmal: „Rachen ist ein“ bzw. „hat ein Tier“), z. T. werden 
auch unverständliche, anscheinend sinnlose Angaben gemacht: 
„ein Mehl, — heifst das Dorf“. 

Im 2. Schuljahre sind mehrere Angaben gleichwertig denen 
des 1., doch findet man bereits auch Annäherung an das Ver- 
ständnis des Begriffes: „wenn jemand böse ist, dann hat er 
Rache, — wenn einer sich mit dem anderen zankt, dann ist es 
Rache, — wenn ich das Kind gehauen habe, so will es mich 
wieder hauen“. 

Im 3. Schuljahre hat die Mehrzahl der Vpn. Nullfälle auf- 
zuweisen. 

Die positiven Angaben entsprechen jenen des 2. Schuljahres 
nach beiden Richtungen. Einzelne Individuen kommen dem 
Begriff noch etwas näher: „wenn man auf jemanden Wut hat“. 

Das 4. Schuljahr liefert z. T. primitive Beispiele, in denen 
der Situation entsprechende Gesinnungen und Handlungen dar- 
gelegt werden: „wenn man auf jemanden wutig ist, — wenn 
man jemandem droht, — wenn man jemandem etwas zuleide 
tun will“. Viele Angaben lassen jedoch auch ein näheres Ver- 
ständnis vermissen: „wenn die Leute etwas haben möchten, — 
wenn ein Knabe nicht gehorcht“. Auch die Parallelklasse bringt 
nur Beispiele, die nur allgemeine Beziehungen zum Begriffe 
haben: „ist etwas Böses, — wenn ich einen Menschen sehe, den 
ich nicht leiden kann“. 

Im 5. Schuljahre wird der Begriff schon von einer Reihe 
von Vpn. richtig aufgefalst und allgemein z. T. auch mit ab- 
strakten Ausdrücken erklärt: „eine Vergeltung für einen erlittenen 
Schaden, — wenn man das tun will, was einem getan worden 
ist“. Andere Erklärungen sind an sich nicht richtig, lassen aber 
doch erkennen, dafs ein Verständnis für den Begriff vorliegt: 


430 Adalbert Gregor. 


„wenn man jemanden hafst, — etwas, was einem nachher, wenn 
es vorbei ist, leid tut“. Zu allgemein „ist auch ein schweres 
Laster, wenn jemand eifersüchtig ist“, dagegen gedankenlos: 
„eine Tugend, — Unschuld“. 

Die Angaben des 6. Schuljahres enthalten grölstenteils Bei- 
spiele, die in allgemeinerer Beziehung zum Begriffe stehen: 
„wenn man jemanden halst, — wenn man sich wieder wehrt, — 
dafs man etwas anderen zuleide tut“, tiefere Auffassung deutet 
an, „Gefühl, dafs es anderen schlecht gehen soll, — eine schlechte 
Tat, die man anderen antun will, die einem Böses getan haben“. 

Die Angaben des 7. Schuljahres sind vorwiegend allgemein 
gehalten, abstrakte Ausdrücke werden öfters gebraucht, die 
Leistungen der Vpn. sind vielseitig. 

Im 8. Schuljahre werden zu ungefähr "ie annähernd er- 
schöpfende Erklärungen geboten. Vielfach findet man aber 
auch unvollständige Angaben mit z. T. ungewöhnlichen oder 
trivialen Ausdrücken: „eine Ausübung gegen andere, — einem 
anderen etwas Tüchtiges auswischen, — wenn jemand Wut auf 
uns hat“. Eigentümliche Erklärungen, die auf geläufige asso- 
ziative Verknüpfungen zurückgehen, sind: „schwört man auf 
dem Gericht, — mu/s man auf dem Gericht schwören“. 

In den Erklärungen der Fortbildungsschülerinnen 
wird das Wesen des Begriffes nur ungefähr in der Hälfte der 
Fälle zum Ausdruck gebracht, z. T.in primitiver Form: „gegen- 
seitiges Schlagen“, andere sind zu allgemein gehalten: „wenn 
man jemandem etwas tut“. Sprachliches Ungeschick beeinträch- 
tigt wiederholt die Leistung: „eine Eigenschaft, die man gegen 
den, den man nicht leiden mag, ausübt“. Auf diese Weise 
bleibt es manchmal unentschieden, ob die Vp. über den Begriff 
verfügt: „wenn man jemandem was antun will, was er dem 
anderen nicht gönnt“. Auch abstrakte Worte werden unsicher 
verwendet. 

Die Pflegerinnen zeigen verhältnismälsig wenig richtige 
Erklärungen, die meisten sind zu allgemein: „die schlechte 
Eigenschaft des Menschen, — wenn man an jemanden etwas 
ausübt“. Sprachliche Schwierigkeiten treten stark hervor: „ein 
Auszahlen wegen uns etwas zugestolsenem, — Wiederaufrühren 
früherer Vergehen eines Menschen, — wenn man jemanden be- 
schuldigt hat und demjenigen etwas Schlechtes nachspricht oder 
antut“. 
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Männliche Versuchspersonen. 


2. Schuljahr. 2 Vpn. setzen dem Begriff Rachen gleich, zweimal wird 
mit Totmachen reagiert. 

Im 4. Schuljahre werden ungleichwertige Leistungen geboten, Bei- 
spiele von einschlägigen Handlungen: „wenn einer einen anderen tot- 
schlägt“, Erläuterung der Gesinnung „wenn einer einen töten will, — wenn 
einer dem anderen zürnt“. Endlich Bewertung des Aktes: „Niederträchtig- 
keit“. In einer anderen Reihe stehen die Leistungen, welche das Rezi- 
proke des Begriffes hervorheben, z. T. geschieht es noch tautologisch: 
„wenn jemand etwas Böses getan hat und der andere rächt sich“. Andere 
bringen spezifische Beispiele: „wenn einer sich mit einem anderen haut 
und der andere schlägt ihn wieder“, — seltener sind allgemeine Erklä- 
rungen mit abstrakten Ausdrücken: „jemandem etwas vergelten, — Rache 
ist Vergeltung“. 

Das 5. Schuljahr steht auf gleicher Stufe wie das 4. Im 7. Schuljahr 
fällt insbesondere der häufige Gebrauch abstrakter Ausdrücke auf: „Ver- 
geltung, Wiedervergeltung, Zornesausbruch, Herzensregung“. 

Das 8. Schuljahr bringt formal meist korrekte und vielseitige Erklä- 
rungen, mit ziemlich sicherem Gebrauch von abstrakten Ausdrücken. Eine 
Reihe von Vpn. macht zu allgemein gehaltene Angaben, andere zeigen 
psyehologisches Verständnis, lassen aber in der Erklärung das Wesent- 
lichste aufser acht: „ein innerer Wutzustand, der sich äufsern will“. Ober- 
realschüler erklären vielseitig und korrekt. 

Die Leistungen der Pfleger entsprechen im allgemeinen jenen des 
8. Schuljahres, zeigen aber einen etwas vulgären Einschlag: „irgend jemandem 
etwas auswischen, — einem anderen dasselbe zuzuführen“. 

In den Erklärungen des Begriffes Rache werden auf Unterstufen 
lediglich Beispiele schlechter Handlungen angeführt, — relativ spät wird 
erst das Wesen des Begriffes bewufst u. zw. früher bei den Knaben, die 
schon im 4. Schuljahre zutreffende Erklärungen liefern, während Mädchen 
auf dieser Stufe dem Begriff noch vielfach verständnislos gegenüberstehen 
und auch noch im 6. Schuljahre mit „Unschuld und Tugend“ reagieren. 
Im 7. Schuljahre macht sich das Streben geltend, abstrakte Beispiele zur 
Erklärung zu verwenden, die z. T. noch unsicher gebraucht werden. Das 
8. Schuljahr bringt in vielen Fällen sprachlich richtige allgemeine Er- 
klärungen, wobei manchmal nur bestimmte Seiten des Begriffes erfalst 
werden, worin sich allerdings auch psychologisches Verständnis äufsert. 


III. Zusammenfassung. 


Ein Überblick über die vorgebrachten Resultate führt zur 
Abgrenzung besonderer Typen unter den von den Versuchs- 
personen produzierten Leistungen. Als derartige Typen heben 
sich nachstehende schärfer hervor und haben insofern allgemeinere 
Bedeutung als sie in den Erklärungen jedes Begriffes auf ver- 
schiedenen Stufen immer nachzuweisen sind: 
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1. Ein solcher Typus stellt sich als die Bestimmung oder 
Bindung der Leistung durch den Wortklang dar, die Erklärung 
bildet hier nicht die Folge der allgemeinen Einstellung, weil sie 
unmittelbar neben qualitativ durchaus verschiedenen Erklärungs- 
weisen auftritt, die eine sinngemälse und sachliche Leistung vor- 
stellen, während die durch den Klang bedingte vorwiegend sinn- 
widrig ist. In diesem Zusammenhang ist sie als eine Verlegen- 
heitsreaktion aufzufassen; so erklärt eine Vp. erst: „Bein = zum 
Laufen, Auge = zum Sehen, — Mund = zum Sprechen, Lunge 
= die kann man essen, Arbeit = zum Geldverdienen, hingegen 
Ursache = Uhr, Rache = Rachen“. 

2. Ein zweiter Typus umfafst jene Erklärungen, die sich als 
sprachmotorische Reaktionen darstellen. Die Vpn. reagieren mit 
einem Satz, in dem das zu erklärende Wort oder ein klang- 
verwandtes im sinnvollen Zusammenhang mit anderen Worten 
steht: „Gesetz = da ist der Kaffee gesetzt, Tausch = Umtauschen 
darf man nicht, Vergehen = vergeht einem die Lust“. 

Auf gleicher Stufe steht auch die Wortergänzung: „Ordnung 
= Ordnungsliebe“. 

3. Zu einem 3. Typus gehören Erklärungen, die eine repro- 
duktive Leistung bilden; statt eines selbständigen Gedanken- 
produktes werden übernommene Urteile oder Aussprüche vorge- 
bracht. Leistungen dieser Art sind sehr ungleichwertig, in 
einfachen Fällen handelt es sich dabei um ein gedankenloses 
Wiedergeben von Gehörtem: „Laster —= manche Leute sagen 
ihrem Kinde: du bist ein Laster, — Mitleid = wenn einer tot 
oder krank ist, sagt man: das tut uns leid, — Vergehen = die 
Mutter sagt manchmal: die Sonne vergeht“. Höher stehen Äufse- 
rungen, in denen öfters vernommene Aussprüche die Form der 
Erklärung gestalten: „Ordnung = dals man nicht so liederlich 
ist, — da mufs man alles wegstellen“. Auf höchster Stufe tritt 
uns dieser Typus in der formalen oder inhaltlichen Beeinflussung 
oder Gestaltung einer mehr oder weniger selbst gebildeten Er- 
klärung entgegen; so sind wir im Verlauf der Darstellung wieder- 
holt auf den Einfluls stehender Ausdrücke, Phrasen, allgemein 
geläufiger Anschauungen gestolsen, eine sichere Bewertung dieses 
Faktors in allen Fällen ist schwierig u. zw. insbesondere dadurch, 
dafs die sprachliche Geläufigkeit eine Voraussetzung treffender 
Definitionen bildet, andererseits aber dem eigenen Denken weniger 
Raum läfst. Auf die innigen Beziehungen dieser Art logischer 
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Produktionen zu der Frage nach den Selbsttäuschungen ! sei hier 
nur im allgemeinen verwiesen. 

4. Einen weiteren Typus bilden die auf allen Stufen beob- 
achteten Zweckangaben. Esist zunächst von besonderem Interesse, 
dafs auch die jüngsten unserer Vpn. ohne nähere Aufgaben- 
stellung auf die Frage; „was ist ein — ?* mit einer Zweckangabe 
reagierten. Man darf hier tatsächlich annehmen, dafs der Begriff 
sich für diese Individuen in der angegebenen Funktion erschöpft. 
Ihrem logischen Werte nach stehen mit den Zweckangaben auf 
gleicher Stufe jene Erklärungen, die in der Form von Beispielen 
gegeben werden. Nach Form und Inhalt sind diese in 3 Gruppen 
zu sondern, die eine bringt das Beispiel in tautologischer Form, 
die zweite enthält eine Umschreibung des zu erklärenden Wortes: 
in beiden ist das Beispiel konkreter Natur. In der dritten Gruppe 
erfolgt eine allgemeine Darstellung. 

5. Als 5. Typus kann man Definitionen mittels abstrakter 
Begriffe auffassen. Auch hier ist es als bedeutsam hervorzuheben, 
dals dieser Reaktionsweise durch die Fragestellung und Instruktion 
in keiner Weise Vorschub geleistet wurde. Die logische Bewertung 
dieser Leistungen bietet mitunter Schwierigkeiten. Es gelingt 
wohl stets, Verlegenheitsausdrücke wie Ding und Gebäude als 
solche zu erkennen, schwieriger fällt es aber, durch sprachliche 
Geläufigkeit gegebene synonyme Ausdrücke von solchen zu trennen, 
die einen übergeordneten Begriff repräsentieren sollen. 

6. Als 6. Typus ist die logisch vollwertige Definition durch 
einen übergeordneten Begriff und die spezifische Differenz aufzu- 
stellen. 


An die Unterscheidung von Typen der Erklärungsweise knüpft 
sich ohne weiteres die Frage, wie dieselben über die verschiedenen 
Altersklassen verteilt sind. Eine Frage, die bereits an die quan- 
titative Bewertung der Versuchsresultate führt. Aus der früheren 
Besprechung geht hervor, dafs in der Reihe der aufgestellten 
Typen die ersten einem primitiven, die folgenden einem höheren 
Denken entsprechen. Eine Orientierung in dieser Richtung ist 
aus den für die verschiedenen Begriffe entworfenen Tabellen zu 
gewinnen, unter Berücksichtigung ihrer Anlage, nach der logisch 
vollwertige Definitionen als korrekte (c), allgemein gefalste sinn- 
volle als r, individuell-naiv-konkrete als pr (primitive) und den 


1 ScHELER, Über Selbsttäuschungen. ZPaPs 1, S. 87. 1913. 
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Sinn verfehlende als f registriert wurden. Aus den Tabellen 
geht aber auch hervor, dafs die Leistungstypen sich nur ungefähr 
mit den Schulstufen decken, indem in den untersten Klassen 
ausschlielslich falsche und primitive neben Nullfällen auftreten, 
in den letzten Schuljahren richtige und korrekte Fälle vorwiegen. 
Wie später zu erörtern sein wird, vollzieht sich der Fortschritt 
für die einzelnen Schulstufen nicht allmählich, sondern sprung- 
weise. Ganz besonders zu betonen ist, dafs die Art der Leistung 
sich als Funktion der Begriffsqualität darstellt, mit anderen 
Worten, dafs die Leistung oder der Typus, mit dem ein Individuum 
reagiert, nicht von seinem Alter und seiner Schulstufe, sondern 
von der Art des zu verarbeitenden Begriffes abhängt. Es wäre 
durchaus falsch, wie vielfach üblich, jüngeren Individuen eine 
rein konkrete Vorstellungsweise, älteren ein Denken in Allgemein- 
begriffen zuzuschreiben, vielmehr kann man sich stets davon 
überzeugen, dafs Individuen, welche bei einfacheren und kon- 
kreten Begriffen Allgemeinvorstellungen entwickeln, bei kompli- 
zierteren und abstrakten eine konkrete Vorstellungsweise zeigen. 
Diese tritt unter Umständen selbst auf der höchsten Entwicklungs- 
stufe zutage. In dieser Hinsicht kann man blols so weit gehen, 
zu sagen, dals von einer gewissen Altersstufe an (7. Schuljahr) 
eine Tendenz zur abstrakten Vorstellungsweise auftritt und sich 
sprachlichen Schwierigkeiten zum Trotz Geltung zu verschaffen 
sucht. Immerhin findet sich aber auch in späteren Jahren eine 
konkrete Vorstellungsweise, obzwar die hier bestehende sprachliche 
Geläufigkeit dem Gebrauch von Allgemeinvorstellungen entgegen- 
kommt. Der hier besprochene Wechsel in der Definitionsweise 
lälst sich in Tabelle 15 genauer verfolgen, in welcher für Mädchen 
des 5. Schuljahrs zusammengestellt ist, wieviel Proz. der 35 Vpn. 
einzelne Begriffe allgemein und konkret erklärt haben (s. Tab. 15). 

Die Bearbeitung der Resultate hat an allen Stellen auf die 
Bedeutung sprachlicher Momente für das Zustandekommen der 
Leistung geführt. Zusammen mit dem logischen Wert der Er- 
klärung verleihen sie den Leistungen verschiedener Altersstufen 
ein besonderes Gepräge. Die grolse sprachliche Unsicherheit 
gibt den Aussagen der Vpn. aus den untersten Klassen einen 
lapidaren Zug. Auf jenen Stufen, in denen die konkrete Vor- 
stellungsweise vorherrscht, haben die Leistungen ein individuelles 
Gepräge, das durch die naive Verwendung der unmittelbaren 
persönlichen Erfahrung zustande kommt. Zwischen 6. und 8. Schul- 
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jahr erhalten die Leistungen dadurch einen besonderen Charakter, 
dals vielfach eine Tendenz zum Gebrauche abstrakter Ausdrücke 
besteht, welche durch den erworbenen Sprachschatz noch nicht 
geboten werden. Ersatz wird durch Wortneubildungen, welche 
dieser Tendenz entsprechen sollen, geschaffen. Im 7. Schuljahr 
ist der Sprachschatz bereits weit entwickelt und die sprachliche 
Geläufigkeit für die gestellte Aufgabe ausreichend. Hier macht 
sich aber bereits ein Überwiegen dieses Faktors über den logischen 
Gehalt bei einzelnen Vpn. geltend. Noch deutlicher tritt er in 
den Leistungen von Fortbildungsschülerinnen und Pflegerinnen 
hervor, während bei den Pflegern die Lebenserfahrung, allge- 
meines und durch den Beruf erworbenes Wissen Einfluls auf die 
Leistung nimmt. Im Gegensatz dazu erscheint bei den Ober- 
realschülern das abstrakte Denken weiter entwickelt und durch 
die Schule erworbenes Wissen in vielen Punkten malsgebend. 
Von besonderem Interesse sind endlich Übergangsformen, die 
im 4. und 5. Schuljahre stark hervortreten. Wir finden hier 
stärkere Differenzen in den Leistungen der verschiedenen Vpn., 
öfter aber auch ganz divergente Gesichtspunkte bei dem hier 
noch mangelnden Sprachgefühl in der einzelnen Aussage vereinigt. 


Tabelle 15. 
5. Schuljahr, Mädchen. 
Allgemeine und konkrete Definitionsweise. Zahl in Prozenten. 


























allgemein| konkret allgemein, konkret 

Vergehen - 8 60 Grenze 60 34 
Mut 23 60 Haus 66 26 
Gerechtigkeit 20 37 Schiff 42 42 
Mitleid 17 74 Laube 51 49 
Irrtum 14 80 Tisch 34 57 
Rache 14 80 Arm 66 17 
Urteil 23 66 Gehirn 26 23 
Widerspruch 26 46 Lunge 34 3 
Kolonie 16 66 Bein 54 26 
Erklärung 26 54 Stuhl 77 14 
Obrigkeit 11 69 Schrank 54 34 
Tausch ı 34 40 Mantel 77 20 
Pfand 26 52 
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Die oben unterschiedenen Typen der Leistungen gewähren 
uns einen Einblick in die Mechanismen der Begriffsbildung, 
deren Niederschlag sie vorstellen. Erst unter Berücksichtigung 
dieser sowie der im einzelnen den besonderen Inhalt gestaltenden 
Faktoren ist eine Deutung der Leistung und ein Verständnis ge- 
wisser Abweichungen von der feststehenden Bedeutung ermög- 
licht. Die Richtung auf das Konkrete, welche wir in den unteren 
Stufen ausgesprochen finden, ergibt, dafs Kinder zunächst den 
Akt als das Wesentliche des Begriffes auffassen, so wird z. B. 
Rache mit einer speziellen schlechten Handlung identifiziert. 
Der gleiche Mechanismus führt auch dazu, dafs die direkte Be- 
deutung früher als die übertragene das Wesen des Begriffes aus- 
macht (vgl. die Leistungen für Vergehen). Endlich ergibt sich 
aus diesem Mechanismus auch, dafs ein besonders sinnfälliger 
Teilbegriff Repräsentant des ganzen Begriffes wird. Auf diese 
Weise erklärt sich, dafs Betrug gleich Tausch gesetzt wird. Im 
besonderen Falle kann der Dialekt dieser Tendenz entgegenkommen 
und sehr hartnäckige Fehler verursachen, z. B. Auffassung von 
Absicht im Sinne von böser Absicht. In der Einstellung auf das 
Konkrete und im Haften an sinnfälligen,eindrucksvollenMerkmalen, 
welche damit zum Repräsentanten des Begriffes werden, finden 
wir einen Ausdruck einer primitiven Denkungsweise. Wir stolsen 
damit auf die gleichen Mechanismen, welche Wunpr! für das 
Denken des primitiven Menschen aus der Sprachbildung er- 
schlielst. 

Ein Vergleich der Leistungen auf verschiedenen Stufen 
zeigt, dafs bei moralischen Begriffen die Entwicklung der Allge- 
meinvorstellung in dem Sinne vor sich geht, dafs das Individuum 
von der Handlung, die zunächst sein Interesse erfüllte, auf die 
Gesinnung reflektiert, vgl. die Leistungen auf verschiedenen 
Stufen für Mitleid. Verallgemeinerung dieses Mechanismus führt 
zu fehlerhaften Definitionen, so wenn Absicht zunächst als böse 
Handlung, dann als schlechte Gesinnung, Verlogenheit, Feind- 
seligkeit aufgefalst wird. Die gleiche Übertragung führt bei 
Tausch zur Definition: „wenn man was haben möchte“. 

Fast bei allen Begriffen liefs sich durch die verschiedenen 
Stufen verfolgen, dafs auf den unteren Unterschiede der ein- 


U Wunxpt, W., Logik. 
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zelnen Begriffe zurücktreten, Differenzen nicht gemacht werden 
und daher der Umfang der Begriffe ein viel zu weiter ist: 
so fällt Stehlen noch unter den Begriff der Sitte, Stottern unter 
Laster, das als Repräsentant des Schlechten und Unschönen 
gilt, Mitleid wird Liebe gleichgesetzt. Von besonderem Interesse 
war es, der Entwicklung des Begriffes Pacht und seiner sich all- 
mählich vollziehenden Ablösung und Abgrenzung von dem früher 
erworbenen Begriff Kauf in den aufeinanderfolgenden Stufen 
nachzugehen. Eindeutige Beispiele lassen erkennen, dafs zu- 
nächst ein Begriff auf einen weitläufigen Tatbestand bezogen 
(ein Kind, das etwas schlecht gemacht hat und bekommt dann 
Schläge, ist das die Ursache) und erst später auf die wesentlichen 
Faktoren eingeengt wird. 

Von den speziellen Faktoren, die den Inhalt der Leistung 
gestalteten, sei insbesondere auf nachstehende hingewiesen, da 
sie in unseren Resultaten in besonderem Malse zur Geltung 
kamen: 

Individuelle Erfahrung, diese bringt es mit sich, dafs ein- 
zelne Vpn. bereits für gewisse Begriffe Erklärungen liefern, die 
ihren Altersgenossen noch fremd sind, vgl. die Leistungen für 
Grenze auf unteren Stufen. 

Schulwissen und Schulerfahrung, die insbesondere bei der 
Definition des Begriffs Erklärung hervortraten. Der Religionsunter- 
richt hatte auf die Erklärungen von Gebot und Gemeinde be- 
sonderen Einfluls. 

Volkstümlicher Sprachgebrauch, der namentlich die Auf- 
fassung von Laster und Absicht beherrschte. 

Dressur, die in den Definitionen des Begriffes Ordnung sich 
äulserte. 

Die Bedeutung, welche die Anlage für die Auffassung und 
Definitionsweise hat, wird bei Besprechung der Geschlechtsunter- 
schiede in der Definitionsweise zu behandeln sein. 

Deutlich trat auch der Einflufs der Komplexkonstellation 
hervor, auf den viele Definitionen weiblicher Individuen des Be- 
griffes Bündnis zurückgehen. 

Hier ist auch die oben bereits erwähnte Beobachtung anzu- 
führen, dafs im Laufe der Arbeit der Einflufs früher definierter 
Begriffe auf die Definition der folgenden nachzuweisen war. 
Dieser war teils formal, die Arbeitsweise gestaltend, indem 


2. B. in Zweckdefinitionen bei Begriffen fortgefahren wurde, wo 
29* 
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solche nicht zum Ziele führen konnten, teils den Inhalt der 
Leistung bestimmend. In letzterer Hinsicht konnten wieder zwei 
Fälle unterschieden werden: im ersten wurde der neue Begriff 
unter Einflufs des vorhergehenden im besonderen Sinne gefalst, 
im zweiten durch ihn in sinnstörender Weise die Leistung aus- 
schliefslich bestimmt. Zwischen diesen beiden Fällen konnten 
Übergangsformen beobachtet werden, so wird Kolonie unter 
Einfluls von Bündnis definiert mit: „wenn Deutsche in anderen 
Ländern einen Bund halten“, Pfand unter Nachwirkung von 
Tausch: „zum Ausgleich einer grolsen Summe“. 

Endlich machten sich auch bei Schülern derselben Klasse 
besondere Einstellungsformen geltend und zwar in der Weise, 
dafs deren Definitionen ein eigenes Gepräge bekamen, so dals 
in dieser Hinsicht von einem Klassengeist gesprochen 
werden kann. 

In der Frage, wie weit die von uns beobachteten Typen als 
durchgreifend angesehen werden können, ist festzustellen, dafs 
ausgesprochene Reaktionsformen tatsächlich die Leistung eines 
Individuums beherrschen können; so liefs sich bei der Durch- 
sicht der aufeinander folgenden Erklärungen feststellen, dals 
einzelne Vpn. in besonderer Weise allgemeine und abstrakte Er- 
klärungsformen bevorzugten, andere wieder durchaus ins Kon- 
krete gingen; man vergleiche auf das hin die Leistungen zweier 
Mädchen derselben Klasse (6. Schuljahr): 


A. B. 
Stuhl: Gegenstand Wo man sich draufsetzt 
Schrank: Aufbewahrungsort für Wo man Sachen reinhängt 
Kleider 
Tisch: Ein Brett auf 4 Beinen Wo man drauf ifst 
stehend 
Mantel: Kleidungsstück, Schutz Dafs man nicht frieren soll 
gegen Kälte 
Rohr: Ein hohler runder Stock Wo man die Stühle mit flechtet 
Arm: Glied, Teil des Menschen- Wo man damit bewegen kann 
körpers zum arbeiten 
Mund: Einführungsöffnung zur Nah- Womit man ifst, spricht und trinkt 
rung 
Kolonie: Ein Land, was fern von Wohin viele Kinder kommen und 


seinem Besitzer liegt Milch trinken 
Ursache: Quelle von irgendetwas Wenn man sie verklagt 
Urteil: Strafe für eine böse Tat Wenn sie vor das Gericht müssen 
Haus: Wohnort, Schutz, Gebäude Wo die Leute drin wohnen 


Schiff: Beförderungsmittel von Men- Wo man drin fahren kann 
schen, Tieren übers Meer 
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Hervorzuheben ist, dals diese Neigung in allgemeiner und 
abstrakter Form zu reagieren, wie sie hier die Vp. A zeigte, 
auch schon bei Kindern des 2. Schuljahres vereinzelt hervortrat. 
Wie hier ein erst in späteren Jahren allgemeinerer Typus vor- 
zeitig entwickelt erscheint, tritt andererseits bei älteren Indi- 
viduen (1. Klasse) in ähnlich durchgreifender, d. h. die Leistung 
im ganzen beherrschenden Weise die Tendenz, anschaulich zu 
reagieren hervor. 

Die Verfolgung der einzelnen Erklärungen derselben Vpn. 
erwies auch die eigentümlich breite und umständliche Er- 
klärungsweise als individuell und konstant. Das Gleiche gilt 
für die präzise und lapidare Erklärungsweise, die nachstehende 
Leistungen eines Knaben der 4. Klasse erkennen lassen: 

Mitleid: Liebe, Barmherzigkeit 

Laster: Wer viel trinkt 

Mut: Ist Rettung, ist Liebe 

Sitte: Eine Angewohnheit 

Vergehen: Auf anderen Wegen 
Irrtum: Ist vergessen, zu viel gegeben 
Rache: Ärger und Zorn 

Erklärung: Eine Bestimmung 
Widerspruch: Gegen einen andern Schlechtes sagen 
Urteil: Ist eine Strafe 

Pfand: Ist ein Wiedergeben 

Arbeit: Ein gutes Handwerk 

Stuhl: Gerüst aus Holz 

Schrank: Ein grofser Kasten 

Tisch: Gerüst zum Essen 

Rohr: Ein rundes Loch durch Wasser 
Grenze: Ist ein Stein. 


Bei anderen Individuen war die Neigung zu Reflexion in 
den einzelnen Leistungen zu verfolgen; als Beispiel können die 
Erklärungen eines Mädchens der 5. Klasse dienen: 


Tisch: An den Tisch setzen wir uns und nähen oder machen noch andere 
Handarbeiten 

Gehirn: Brauchen wir zum lernen 

Zelt: Besteht aus Leinwand, die Karawanen bauen sich Zelte, wenn sie im 
Freien übernachten 

Schiff: Auf dem Schiff fahren, wenn wir recht weit von Sachsen weg 
wollen 

Tür: An der Wand angebracht, damit wir in die Zimmer gelangen können 

Arbeit: Der Vater arbeitet, er setzt die Buchstaben 
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Tausch: Wenn wir etwas mit einem anderen tauschen, eine Briefmarke 
oder andere Sachen 

Pfand: Die Möbel werden verpfändet, wenn wir die Steuern nicht be- 
zahlen. 


Der Ausprägung der individuellen Reaktionsweise steht die 
sprachliche Gewandtheit entgegen, die wir in den höheren Schul- 
klassen entwickelt finden und welche den Erklärungen besonders 
geläufiger Vorstellungen einen homogenen Anstrich zu geben 
tendiert. In der entgegengesetzten Richtung wirksam erweist 
sich dagegen die Weite des Vorstellungskreises, unter deren 
Einflufs die Leistungen an Vielseitigkeit gewinnen. Die Grölse 
der Variation zwischen den Leistungen der verschiedenen Vpn. 
gleicher Stufe, die Mannigfaltigkeit der Beziehungen, die in den 
verschiedenen Erklärungen desselben Begriffes dabei zutage 
treten, kann bei genügendem Material geradezu als Malsstab für 
den geistigen Horizont einer bestimmten Stufe angesehen werden. 
Es wäre eine verdienstliche Aufgabe die im Assoziationsexperi- 
mente von REinHoLD !, DAuUBER? studierten Beziehungen zwischen 
Reiz- und Assoziationswort unter den durch die Definitions- 
methode gegebenen Einstellungsbedingungen genauer zu prüfen. 

In der Behandlung quantitativer Fragen müssen wir von 
einer Kritik der Tragweite des von uns benutzten Materiales aus- 
gehen. Diese hat im wesentlichen zu entscheiden, ob die uns 
zu Gebote stehenden Versuchsreihen Leistungen enthalten, die 
als Ausdruck der Leistungsfähigkeit von Individuen der beson- 
deren Alters- und Bildungsstufe gelten können. Die oben ge- 
gebene qualitative Erörterung hat auf einige Momente hinge- 
wiesen, die bei der Verallgemeinerung der Resultate wesentlich 
zu berücksichtigen sind. Die Zahl der bei den meisten Versuchen 
tätigen Vpn., die Menge und Verschiedenheit der verwendeten 
Begriffe, mulsten in erster Linie der Möglichkeit einer Täuschung 
entgegenwirken. Trotzdem konnten durch die spezielle Zu- 
sammensetzung und den individuellen Lehrgang einzelner 
Klassen diesen besondere, vom Durchschnitt abweichende Züge 
erteilt und ihre Denkungs- und Auffassungsweise im positiven 
oder negativen Sinne vom Mittel abweichend gestaltet werden. 





1 Respon, P. Beiträge zur Assoziationslehre auf Grund von Massen- 
versuchen. ZPs 54, 183. 1910. 

® DAUBER, J., Über bevorzugte Assoziationen und verwandte Phänomene. 
Ebenda 59, 176. 1911. 
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Diese Fehlerquelle läfst sich am besten durch den Vergleich 
der Leistungen von Parallelklassen bewerten, die uns auf 
mehreren Stufen zur Verfügung standen: Knaben 7. Schu]j., 
Mädchen 4. und 6. Schulj. z. T. auch Knaben und Mädchen 
8. Schulj. Derartigen Parallelversuchen kommt auch noch des- 
halb besonderes Interesse zu, weil sie von verschiedenen Lehrern 
angestellt, Licht auf einen neuen Faktor, nämlich die spezielle 
Durchführung der Versuche werfen konnten. Aus den früheren 
Besprechungen einer-, aus den Werten der Tabellen andererseits 
ist zu entnehmen, dafs derartige Differenzen tatsächlich vor- 
handen sind, aber keine wesentlichen Abweichungen der 
Leistungen verschiedener Klassen derselben Schulstufe bedingen, 
so dafs wir die festgestellten Resultate als Repräsentanten der 
besonderen Schulstufe ansehen dürfen. 

In anschaulicher Form ist das Verhältnis der Leistungen 
von Parallelklassen durch Kurven wiedergegeben, welche neben 
den Werten dieser Klassen auch jene der nach oben und unten 
grenzenden enthalten. In dieser Weise wurde Fig. 1 für die 
richtigen Fälle, welche das 
Schulj. 6a und b sowie 5 und 7 
bei Mädchen in der Definition 
für politische Begriffe ergaben, 
entworfen. Die zweite Kurven- 
schar ist nach der Summe der 
richtigen und korrekten Fälle 
der beiden Parallelklassen des 
7. Schuljahres und der 4. und 
1. Knabenklasse gezeichnet, und 
zwar für die Leistungen bei der 
Definition logischer Begriffe. In 
beiden Fällen sieht man gleich- 
gerichteten Verlauf der ent- 
sprechenden Linien, was ein Ausdruck dafür ist, dals die auf 
verschiedene Begriffe bezogenen Leistungen verschiedener Stufen 
einander entsprechen. Die Niveauunterschiede sind in den unteren 
Klassen gröfser als in den oberen, d. h. die Ansprüche, welche 
im ersten Falle gestellt werden, sind hinsichtlich der Schwierig- 
keit viel differenter, oder die Begriffe nähern sich mit zu- 
nehmender Intelligenzentwicklung einer gleichmälsigen Ge- 
läufigkeit. 
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Für die in Rede stehende Frage ist von wesentlicher Be- 
deutung, dals die Kurven der Parallelklassen dicht nebeneinander 
stehen und ihr gegenseitiger Abstand kleiner ist als ihre mittlere 
Entfernung von den beiden angrenzenden Linien. 

Die quantitative Betrachtung der Versuchsresultate kann am 
besten an der Hand von Kurven vorgenommen werden, die aus 
den Tabellen in der Weise zu gewinnen sind, dafs auf die 
Abszisse das Schuljahr, auf die Ordinate die Leistungen nach 
den Werten in der Tabelle eingetragen und die Ordinatenpunkte 
den verschiedenen Arten der Bewertung entsprechend, durch 
verschiedene Stricharten verbunden werden. 

Aus den Kurven geht her- 
vor, dals, wie oben bemerkt, der 
Typus der Kurve je nach der Art 
des zu definierenden Begriffes 
ein anderer ist. In allen Fällen 
ol. entwickelt sich ihr Verlauf der- 
art, dafs in den aufeinander- 
folgenden Altersstufen primitive 
Äufserungen und Nullfälle ab- 


' f N nehmen, richtigeundkorrekte zu- 
HH nehmen. Der Verlauf, also die 
ZZ SP 


Y Z U H ks P Steilheit der Kurve und auch 








VRTINI 


ZO Nige Marotto Erhlinngen die absolute Höhe ist für die 
Fig. 2. einzelnen Begriffe verschieden 


Weibliche Versuchspersonen, Arm. und differiert namentlich zwi- 

schen konkreten und abstrakten. 
Einen besonderen Verlauf nimmt die Kurve der primitiven Fälle, 
die für einzelne Begriffe erst einen Anstieg und dann einen Abfall 
zeigt (Fig. 3 Vergehen), bei anderen mit einem Maximum ein- 
setzt und mehr oder weniger steil abfällt (vgl. die Leistungen 
weiblicher Vpn. für den Begriff Arm Fig. 2). 

Aus den Kurven und Tabellen geht die bemerkenswerte 
Tatsache hervor, dafs der Fortschritt von Schulstufe zu Schul- 
stufe kein stetiger ist, sondern dafs Stillstände und sprungweise 
Fortschritte stattfinden. Ein einem solchen Stillstand ent- 
sprechendes Kurvenplateau oder ein Abfall der Kurve einer 
Minderleistung entsprechend ist für die Knaben zwischen dem 
4. und ö. Schuljahre zu finden (Fig. 6 linke Kurve, Fig. 4 rechte 
Kurve). Letzteres zeigt nur für einzelne Begriffe einen merk- 
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lichen Fortschritt (Fig. 3, 7 rechte Kurve). Bei den Mädchen zeigt 
das 6. Schuljahr einen Stillstand oder verhältnismälsig geringen 
Fortschritt gegenüber dem 5. (Fig. 4, 5 linke Kurve). In diesem 
Falle ist das Urteil um so sicherer, als wir für die 3. Mädchen- 
klasse über Parallelversuche verfügen. Bei diesem auffälligen 
Gang der Leistung haben wir um so weniger Ursache dies Re- 
sultat auf Zufälle des Materials zu schieben, als auch die Unter- 
suchungen anderer intellektueller Funktionen zu analogen Re- 
sultaten geführt haben. So konnte Lossien! beim Studium der 
Gedächtnisentwicklung feststellen, dafs nicht nur der Zuwachs 
an Gedächtnisstärke auf verschiedenen Altersstufen ungleich ist, 
sondern in der gleichen Gedächtnisart ein nahezu regelmäfsiges 





er 
SIE Dee 
SIT VEN 
KEE TEE 


Z ZE ZS E FER D A Sa ën 
---- richtige u. korrekte Erkiäi 





Weibliche Versuchspersonen. Männliche Versuchspersonen. 
Fig. 3. (Vergehen.) 


Auf- und Absteigen der Werte stattfindet. Es wäre wünschens- 
wert, dieser Frage auf dem von mir betretenem Gebiete, das 
zur Durchführung von Massenversuchen besonders geeignet ist, 
noch weiter nachzugehen. Dabei wäre auch festzustellen, ob die 
in meinem Materiale ausgesprochene Überlegenheit der Leistungen 
der Mädchen der 2. über die der 1. Klasse allgemein ist. Soweit 
das gerade hier etwas spärliche Material erkennen lälst, zeigt 
das 7. Schuljahr gegenüber dem 6. einen scharfen Anstieg, dem 
eine Verflachung oder Abfall der Kurve folgt (Fig. 3, 4, 5 links). 
Danach scheint die Zunahme der Leistungen mit dem 7. Schul- 


ı M. Lossıen, Experimentelle Untersuchungen über die Gedächtnis- 
entwicklung bei Schulkindern. ZPs. 27, S. 34. 1902. 
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jahre erschöpft zu sein und von keiner weiteren im 8. und in 
der Fortbildungsschule erreicht zu werden. Bestehen diese Be- 
obachtungen zurecht, dann stehen sie in Analogie mit den Fest- 
stellungen von Dösar-Revfsz!, welche bei geistig normalen 
Schülern vom 8.—13. Lebensjahr eine konstante Zunahme des 
Wortgedächtnisses feststellte, von diesem Zeitpunkte an eine Ver- 
minderung beobachtete, die sie bis zum 17. Lebensjahr verfolgte. 

Bei der ausgesprochenen Differenz zwischen den Leistungen 
verschiedener Individuen gleicher Stufe war es naheliegend, den 
Ursachen dieser Abweichungen nachzugehen. An eine vollstän- 
dige Lösung dieser Aufgabe ist ohne eingehende Kenntnis der 
einzelnen Individualitäten nicht zu denken, immerhin konnte sie 
bereits hier von der wichtigsten Seite angegangen werden, näm- 
lich von den Beziehungen zu der Intelligenzstufe, als deren Aus- 
druck man die Schulzensuren ansehen darf. Eine Orientierung 
in dieser Frage war in der Weise zu gewinnen, dals die Schüler 
einer Klasse nach ihren Zensuren geordnet und die Leistungen 
verschiedener Gruppen verglichen wurden. Quantitativ war die 
Aufgabe in der Weise zu lösen, dafs bei je einer Gruppe guter 
bzw. schlechter Schüler die Zahl der richtigen, falschen, Null- usw. 
Fälle für jeden einzelnen der verwendeten Begriffe zusammen- 
gezählt und die Summen gegenübergestellt wurden. Dabei 
wurden, um das Resultat nicht durch Leistungen unfähiger 
Schüler einseitig zu gestalten, zur Gruppe der schlechten Schüler 
nur solche mit der Zensur 3 gezählt. Eine derartige Berechnung 
für 10 gute (Zensur 1b—2b) und schlechte Schüler der 4. Knaben- 
klasse ergab nachstehende Werte: 


Gute Schüler: 39c, 148r, 153 pr, 34°, 26f 
Schlechte Schüler: 15c, 1083r, 152 pr, 99°, alf 


Diesen Zahlen ist zu entnehmen, dafs ein starkes Übergewicht 
der Leistungen guter Schüler besteht und man kann demnach 
allgemein sagen, dafs bessere Schüler auch bessere Erklärungen 
liefern. Im besonderen konnten wir bereits in der früheren 
Darstellung auf die Unterschiede der Leistungen guter und 
schlechter Schüler hinweisen. Das durchschnittliche Alter der 
zu dieser Berechnung herangezogenen guten Schüler betrug 


1 M. Dósar- Révész, Experimentelle Beiträge zur Psychologie der 
moralisch verkommenen Kinder. ZAngPs 5, S. 272. 1911. 
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10,7 Jahre, das Durchschnittsalter in der zweiten Gruppe 11,6, 
so dals ein strenger Zusammenhang zwischen Alter und Güte der 
Leistung auszuschlielsen ist. 


Das Verhältnis zwischen den Leistungen beider Geschlechter 
wurde in den früheren Ausführungen besonders berücksichtigt. 
Das Material erlaubte auf einzelnen Stufen eine genauere Beur- 
teilung, nämlich für das 4., 5. und 8. Schuljahr, wo wir über 
zahlreiche Versuche an beiden Geschlechtern verfügten. Günstig 
für den Vergleich waren auch die Versuche an Erwachsenen, 
da wir Gelegenheit hatten, sie an dem gleichen Stande durchzu- 
führen; im 2. und 7. Schuljahre war auf der einen Seite die 
Zahl der Vpn. beschränkt. 


Rein quantitativ lassen die Versuche, welche bei Knaben 
nicht alle Stufen umfalsten, aber doch die wichtigsten Punkte der 
Entwicklungsreihe treffen mulsten, erkennen, dals die Kurve, in 
der man sich die Entwicklung der Begriffsbildung verlaufend 
denken kann, bei beiden Geschlechtern eine verschiedene Form 
hat. Die Stellen derselben, welche wir bei beiden Geschlechtern 
schärfer erfassen konnten, zeigten, dafs im 4. Schuljahr die Lei- 
stungen der Knaben die der Mädchen überragen, während um- 
gekehrt im 5. Schuljahr die Leistungen der Mädchen besser 
sind. Das 7. Schuljahr zeigt für beide einen deutlichen Anstieg, 
dessen Anfang sich bei den Knaben nicht verfolgen liefs, da 
Versuche in der 3. Klasse fehlten. Soviel läfst sich jedoch mit 
Sicherheit sagen, dafs die Steigerung der Leistungen im 7. Schul- 
jahr nicht halt macht, sondern dafs hier noch eine weitere Zunahme 
erfolgt. Nur z. T. ähnlich liegen die Verhältnisse bei Mädchen im 
7. Schuljahre. Hier konnten wir feststellen, dals der Anstieg aus 
einer Periode verhältnismälsig geringer Leistungsfähigkeit des 
6. Schuljahres erwächst, sich aber ins 8. Schuljahr nicht fort- 
setzt (Fig. 4, 5) indem die Leistungen der Knaben jene der 
Mädchen wieder übertreffen. An blolse Zufälligkeiten des Ma- 
terials ist dabei darum nicht zu denken, weil die qualitative Be- 
trachtung ergibt, dafs jene Seiten, welche die geringeren Lei- 
stungen den Knaben gegenüber ausmachen, sich bei den Fort- 
bildungsschülerinnen und bei erwachsenen weiblichen Individuen 
wiederfinden, so dals wir es also tatsächlich mit spezifischen 
Differenzen zu tun haben. Es sei daran erinnert, dals auch die 
Entwicklung der Gedächtnisfunktion nach den erwähnten Ver- 
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suchen von LoBsırn bei beiden Geschlechtern einen differenten 
Verlauf nimmt. 

Aus dem Gesagten geht hervor, dals, wenn die wesentlichen 
Differenzen männlicher und weiblicher Leistungen ermittelt 
werden sollen, hierfür namentlich jene Stufen in Betracht zu 
ziehen sind, in denen der Typus als ausgeprägt gelten darf, wie 
es sich uns eben für die Vpn. vom 8. Schuljahre an ergab. 
Diese Unterschiede sind im allgemeinen dahin zu charakterisieren, 
dafs bei älteren weiblichen Individuen die Definitionsweise eine 
weniger hoch entwickelte ist, wenn wir den Malsstab anlegen, 
der sich uns aus der Verfolgung der Leistungen über verschie- 
dene Altersstufen ergab. Dieser Unterschied ist kein absoluter, 
da man auf jeder Stufe völlig gleichwertige Leistungen männ- 
licher und weiblicher Individuen findet, aber bei den letzteren 
treten auf späteren Stufen doch immer wieder in grölserer Zahl 
Leistungen auf, die niederen Kategorien angehören und das Ge- 
samtniveau der Gruppe verflachen. Dazu gehören primitive 
Exemplifikationen, Gebrauch unscharfer Begriffe z. T. mit ge- 
mütlicher Tönung (Gerechtigkeit = Friede, Mut = Liebe usw.); 
Mangel an intellektueller Reife, an Bestimmtheit des Urteiles und 
Sachlichkeit sind fühlbar. Es fehlt somit gerade jene Richtung 
des Denkens, die bei Männern besonders deutlich hervortritt und 
die selbstin allgemein gefalsten Definitionen nachzuweisen ist; in 
den Leistungen von Knaben ist sie vielfach schon scharf ange- 
deutet und selbst in Reaktionen merklich, die an sich unzutref- 
fend sind. Als Beispiel mögen eine Reihe aufeinanderfolgender 
Definitionen von Schülern und Schülerinnen der 1. Klasse für 
den Begriff Vergehen dienen: 

Mädchen: 1. Das Gesetz nicht erfüllen. 

2. Ein Verbrechen. 
3. Anders handeln als das Gesetz es will. 
4. Eine Schuld. 
5. Wenn böse Kinder die Tiere immer quälen. 
6. Etwas Böses. 
7. Eine Strafe. 
8. Eine Verstofsung gegen das Gesetz. 
9. Ein Unrecht. 
10. — 
11. Etwas, wenn man etwas Böses tut. 
12. Ein Vergreifen an unseren Mitmenschen. 
13. Etwas tun, was verboten ist. 
14. Ein Vergreifen an anderen. 
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Etwas, was man nicht tun soll. 
. Eine Sache, die falsch ist. 
. Wenn man gegen das Gesetz gehandelt hat. 
. Ein Einschreiten gegen das Gesetz. 


Knaben: 1. 
2 
3 
4 
5. Etwas was man nicht verantworten kann. 
6 
7 
8 


. Etwas Unrechtes tun. 


. Wenn sich jemand etwas zuschulden kommen läfst. 
9. — 
10. Eine Handlung gegen das Richtige. 
11. Man hat etwas gemacht, was nicht richtig ist. 
12. Eine Überschreitung. 
13. Eine Tat. 
14. Eine schlechte Tat. 


Man vergleiche damit auch den Gang der zugehörigen Kurve 
Fig. 3, in welcher die Werte für die primitiven Fälle mit aus- 
gezogener, die der Summe richtiger und korrekter mit unter- 
brochener Linie wiedergegeben sind. Man sieht, dafs die Knaben 
(rechte Kurve) des 2. Schuljahres eine relativ grofse Menge pri- 
mitiver Angaben machen, während die Mädchen auf dieser Stufe 
fast lauter Null- oder falsche Fälle bieten. Ferner haben die 
Knaben im 4. Schuljahre auch schon eine Reihe richtiger Angaben, 
welche bei den Mädchen noch ganz fehlen. Im 5. Schuljahre haben 
die Mädchen die Leistungen der Knaben erreicht, im 7. Schuljahre 
sind sie erheblich besser. Hier erfolgt bei ihnen aber ein scharfer 
Abfall, während die Kurve der Knaben sich nur wenig senkt, 
so dals im 8. Schuljahre die Summe richtiger und korrekter Fälle 
annähernd gleich ist, während die Mädchen viel mehr primitive 
Fälle zeigen. Der weitere Gang ist durchaus verschieden, bei 
den Mädchen setzt sich der Abfall fort, während bei den männ- 
lichen Versuchspersonen die Kurve richtiger und korrekter Fälle 
scharf ansteigt. 


Als weitere Differenz fällt zwischen den Leistungen der 
Mädchen und Knaben der grölsere Gesichtskreis älterer Schüler 
auf, wenn wir als Mafsstab hierfür, wie oben entwickelt, die Gröfse 
der Variation zwischen den Leistungen, d. h. Erklärungsformen 
derselben Gruppe ansehen. Die Schülerinnen operierten mehr 
mit geläufigen Ausdrücken und gebrauchten häufiger Tautologien. 
Hinzuweisen wäre endlich noch auf die bei der obigen Darstellung 
bereits hervortretenden qualitativen Differenzen in der Erklärungs- 
weise einzelner Begriffe; es handelt sich dabei um Unterschiede, 
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die auf verschiedene Grundlagen zurückgehen, so trat bei der 
Erklärung von Mut als bestimmend für deren Inhalt und Ge- 
staltung bei Mädchen der Mangel dieser Eigenschaft hervor und 
der so bedingte Respekt vor der mutigen Leistung. Für Mitleid 
fanden wir bei den Mädchen auffällig frühe Definitionen, welche 
ein Erleben dieses Gefühles voraussetzten, während auf seiten 
der Knaben reproduktive Leistungen standen. 


Die Kurve für die Leistungen der Mädchen zeigt beim Be- 
griff Mitleid (Fig. 4 links) im 5. Schuljahr eine viel grölsere 
Höhe der Summe richtiger und korrekter Fälle als bei den 
Knaben (Fig. 4 rechts). Nach einem Abfall zum 6. Schuljahr 
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Weibliche Versuchspersonen. Männliche Versuchspersonen. 

Fig. 4. (Mitleid.) 


erfolgt bei ersteren ein starker Anstieg, so dals sie auch im 
7. Schuljahr die Leistungen der Knaben übertreffen. Obwohl 
die Kurve bei den Knaben ansteigt, bei den Mädchen fällt, sind 
im 8. Schuljahr die Werte für die richtigen und korrekten Fälle 
gleich, nur an primitiven Fällen weisen die Mädchen eine gröfsere 
Menge auf. 


Einen durchaus verschiedenen Verlauf nehmen die für den 
Begriff Mut bei beiden Geschlechtern entworfenen Kurven (Fig. 5). 
Das 2. Schuljahr zeigt die primitiven Fälle bei den Knaben auf 
einem Maximum, bei den Mädchen nahe der Abszisse, es über- 
wiegen bei diesen Nullfälle und Fehler. Im 4. Schuljahr hat die 
Kurve richtiger und korrekter Fälle bei den Knaben schon eine 
beträchtliche Höhe erreicht, die Kurve primitiver Fälle ist bereits 
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im Sinken, während sie bei den Mädchen in diesem Schuljahre 
erst ihre grölste Höhe erreicht. Der weitere Verlauf beider 
Kurven entspricht jenem, den die meisten übrigen Kurven zeigen. 
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Fig. 6. (Obrigkeit.) 


Der deutliche Unterschied in der Auffassung politischer Be- 


griffe durch beide Geschlechter wurde in der früheren Darstellung 
bereits näher ausgeführt. Die Kurve, welche nach den Leistungen 


450 Adalbert Gregor. 


für den Begriff Obrigkeit entworfen wurde (Fig. 6), zeigt bei 
weiblichen Versuchspersonen (rechts) nur eine höhere Entwicklung 
für die richtigen Fälle (durch Punkte unterbrochene Striche). Bei 
männlichen Versuchspersonen (links) erreicht diese nur eine mälsige 
Höhe, dagegen steigt bei ihnen vom 7. Schuljahre die Kurve 
korrekter Fälle (punktiert) steil an, während sie bei den weib- 
lichen Versuchspersonen durchaus nahe der Abszisse bleibt. 

Der Unterschied tritt in der Regel bei konkreten Begriffen zurück, 
für welche älteren Individuen allgemeine Ausdrücke reichlich zur 
Verfügung stehen. Nur für schwierigere Begriffe, bei denen der 
Name für den übergeordneten Begriff weniger leicht gefunden 
wird, treten Differenzen hervor, wie aus der Darstellung der Er- 
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Fig. 7. (Zelt.) 


klärungen von Rohr und Grenze zu entnehmen ist. In den 
Definitionen von Zelt war kenntlich, dafs auf früheren Stufen 
Knaben diesem Begriffe sachlich und beschreibend, Mädchen 
mehr theoretisch gegenüberstanden, indem sie auf indirekte Er-' 
fahrung rekurrierten. Die Kurve primitiver Fälle für diesen 
Begriff (Fig. 7) zeigt bei den Knaben (rechts) im 2. Schul- 
jahre annähernd gleiche Höhe wie bei den Mädchen; im 
gleichen Jahre ist bei Knaben auch schon die Kurve rich. 
tiger Fälle auf einer mittleren Höhe, während sie bei den 
Mädchen noch dicht an der Abszisse steht. Im 4. Schuljahre 
setzt die Kurve korrekter Fälle (punktiert) bei den Knaben ziem- 
lich hoch ein, während sie bei den Mädchen dem Fufspunkt 
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nahe steht. Die nächsten Schuljahre bieten keine wesentliche 
Differenz. Bemerkenswert ist dagegen, dafs bei den Knaben die 
Kurve primitiver Fälle im 8. Schuljahre den Fulspunkt erreicht 
und nicht verläfst, während sie bei den Mädchen vom 7. Schul- 
jahre an wieder ansteigt. Die korrekten Fälle sinken bei den 
Mädchen vom 7. Schuljahre an ab, sind für die Fortbildungs- 
schülerinnen auffällig niedrig, die Leistungen der Pflegerinnen 
zeigen einen Anstieg, doch ist die damit erreichte Höhe weitaus 
geringer als bei den Pflegern. 
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Turnerische Veranlagung und intellektuelle Begabung. 


Von HEIsricH Schüsster, Frankfurt a. M. 


Auf dem Gebiet der individuellen Unterschiede der Schüler gibt es 
manche eigenartige Erscheinungen, die dem Lehrer aus der Praxis wohl 
bekannt sind, aber von der pädagogisch -psychologischen Forschung bis jetzt 
gar nicht berücksichtigt wurden. Ich greife zwei heraus, das unmusikalische 
Kind und den guten Turner. Wer von den Lehrern hat sich noch nicht 
ernstlich unterhalten über die Frage: „Sind die Unmusikalischen besser 
veranlagt als die Musikalischen*? Wer kennt nicht den guten Turner, der 
in der Turnstunde Hervorragendes leistet, in allen anderen Fächern. aber 
versagt? 

Beide Fragen habe ich zum Gegenstande einer Untersuchung gemacht. 
Meine Abhandlung über das unmusikalische Kind ist im „Archiv für Päda- 
gogik“ im Erscheinen begriffen. Über den guten Turner will ich in dieser 
Zeitschrift referieren. 


1. Turnerische Veranlagung und intellektuelle Begabung im allgemeinen. 


Ich verschaffte mir die Abgangszeugnisse von 200 sehr guten Turnern 
(Note 1).! Es standen mir die Abgangszeugnisse einer Volks- und einer 
Mittelschule zur Verfügung (im ganzen 5000 Stück). Beide Schulen wurden 
von Knaben und Mädchen besucht. Unter 2186 Zeugnissen waren 200 sehr 
gute Turner oder 9,15%. Davon hatten 155 oder 77,5% die Schule glatt 
durchlaufen, 34 oder 17°, waren einmal und 11 oder 5,5%), waren zweimal 
sitzen geblieben. 

Zum Vergleich zog ich je 200 Abgangszeugnisse von solchen Turnern 
heran, die im Turnen die Noten 2, 3 und 4 hatten. Die Note 5 war im 
Turnen niemals gegeben worden.? 





\ 
! Über päd.-psych. Statistiken auf Grund von Schulzeugnissen siehe 
W. STERN, Die differentielle Psychologie. S. 286. 
® Die Notenskala ist folgende: 1 = sehr gut, 2 = gut, 3 = genügend, 
4 = mangelhaft, 5 = ungenügend. 
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200 Turner mit der Note 2 fand ich unter 529 Zeugnissen = 37,84%,. 
Davon hatten 140 oder 70%, die Schule glatt durchlaufen, 46 oder 23%, 
waren einmal und 14 oder 7°, waren zweimal sitzen geblieben. 

200 Turner mit der Note 3 fand ich unter 483 Zeugnissen = 41,40%. 
139 oder 69,5%, hatten die Schule glatt durchlaufen, 5l oder 25,5%, waren 
einmal, 9 oder 4,5%), waren zweimal und 1 oder 0,5%, waren dreimal sitzen 
geblieben. 

200 Turner mit der Note 4 fand ich unter 4886 Zeugnissen = 4,09 %,. 
124 oder 62°/, hatten die Schule glatt durchlaufen, 37 oder 18,5%, waren 
einmal, 35 oder 17,5%, waren zweimal und 4 oder 2°/, waren dreimal sitzen 
geblieben. 

Der Übersicht halber gebe ich diese Zahlen noch einmal in den Ta- 
bellen I und II. 

Tabelle 1. 
(Turnerische Veranlagung.) 
Sehr gute Turner (Note 1) = 9,15%; abgerundet = 10°) 


























Gute Turner ( a 2) = 87,84; z = 40% 

Mittelmäfsige Turner ( „ 3) = 41,40%; » = 45% 

Schlechte Turner (sw 4) = 409%; 5 = 5% 
Tabelle 2. 

(Turnerische Veranlagung und Frreichung des Schulzieles.) 
Arten der Turner | GE Zahl Yo 
e | 1! 155 | m 

ehr gute Turner | 
(Note 1) | 2 34 17,0 
3 11 5,5 
1 140 70,0 
SE SE 2 46 23,0 
SES | 3 14 7,0 
| 1 139 69,5 
Mittelmäfsige Turner | 2 51 25,5 
(Note 3) | 3 8 4,5 
| 4 1 0,5 
| 1 124 62,0 
Schlechte Turner 2 37 18,5 
{Note 4) | 3 35 17,5 
4 4 2,0 








Aus Tabelle 2 ersieht man mit grofser Deutlichkeit, dafs die sehr 
guten Turner die beste Schulleistung aufzuweisen haben. Der Turner, 


1 Klasse 1 —= 8. Schuljahr, Klasse 2 = 7. Schuljahr usw. 
30* 
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der in allen Fächern versagt, im Turnunterricht aber Her- 
vorragendes leistet, ist nach unserem Material eine Aus- 
nahmeerscheinung. In der Regel ist der hervorragende 
Turner auch in den anderen Fächern ein guter Schüler. Im 
einzelnen soll das noch im folgenden Abschnitt nachgewiesen werden. 


2. Turnerische Veranlagung und Leistung in den einzelnen 
Unterrichtsfächern. 


Da die 800 Abgangszeugnisse, die mir zur Verfügung stehen, zwei 
verschiedenen Schulen und vier verschiedenen Klassen entstammen, so 
konnten nur die gemeinsamen Unterrichtsfächer zur Vergleichung heran- 
gezogen werden. Es sind folgende acht: Religion, Deutsch mündlich, 
Deutsch schriftlich, Rechnen, Geschichte, Erdkunde, Naturgeschichte und 
Zeichnen. 

Um die Abgangsklasse bei der Berechnung des Leistungswertes ! þe- 
rücksichtigen zu können, habe ich mir in Tabelle 3 eine Wertskala für die 
Noten der vier Klassen zusammengestellt. 











Tabelle 3. 
(Wert derselben Noten aus verschiedenen Klassen.) 
Noten | 1 2 3 | 4 | 5 
Klasei |s | 7 I|6e | 5 |a 
| 
at DÉCKE E: 
ee ee bh? 
e | SAVE VS Läb 


Aus den Tabellen 4—9 ersieht man die Noten, die Gesamtleistung ? 
und die Mehrleistung gegenüber den schlechten Turnern in den einzelnen 
Fächern. 

Auch die Einzelbetrachtung der acht Fächer hat ergeben, dafs die 
hervorragenden Turner im Durchschnitt gute Schulleistungen in allen 
Fächern aufzuweisen haben, so dafs der gute Turner, der in allen anderen 
Fächern versagt, nicht als typisch, sondern als Ausnahmefall anzusehen 
ist. Das nimmt nicht wunder, wie folgende allgemeine Überlegung zeigt. 
Hervorragende Turner werden körperlich immer sehr gut entwickelt sein. 
An dieser guten Entwicklung nehmen alle Organe, also auch wahrschein- 
lich das Gehirn, teil. Auf der guten Gehirnentwicklung beruht aber wieder 
die gute Verstandesleistung.® 


! Die Leistungswerte wurden durch Multiplikation der Anzabl der 
Noten mit ihrem entsprechenden Werte aus Tabelle 3 berechnet. 

® Die Gesamtleistung ergab sich aus der Addition der einzelnen 
Leistungswerte. 

’ R. A. Preırer, „Das menschliche Gehirn.“ $.63—65. Leipzig 1911. 
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Tabelle 4. 
(Religion.) 
| Lë 
Turner Klasse | Noren | Gesamt-| Mehr- 
— ol, ; 
| 1 a | 3 ı|5 | eistung | leistung 
T 1 = 
1 | o |48 |12| 5| 0| 
Toev: gute 2 0 1ı | 23| 10 | o | um |120=11,4°, 
ENT 3 | ol o GI Ak z/ 

Gute | 1 | O | 54 | a | 2 | o | | 
er A 7| 210| 0 | 1% |128=11,6%, 
bie: kä a DER NI | 

: RK zt 18 2] arg d 
Mittel- | 
Hitten uhila (Um 3 | 210 | ue ia 
mäfsige | S.I 0 | AAE | 90= 8,5 
Turner | 3 | ol a Be | 8 | 
ı 10: | °2&,| NEE | 0 | 
Schlechte | 2 | Hr Li & | 11 | 12 8 1052 | A 
Turner | 3 | Dr 2 | 16 17 0 | 
a OL 8 Si SL | 
| | | | 
Tabelle 5. 
(Deutsch mündlich.) 
| I 
| Not | e 
Turner Klasse PEN Zen. | Gran lra 
a a a A E Pr 
1 Beh | 
er ae 2 | 0 o | 2 |12 | 0 | 1168 |130=12,5% 
3 || 0 0 9 2 o | 
1 | 1 46 | 82 | 1 o | 
SE GA | o! 3] |u| o | us |us=u1% 
paw S IE, Bla 
. 1 goals il a 
aba 2 o | 6. E A Sr ZE hmm ge 
Murer 3 0j 0; 4, 0 
| ër "Ach ag ı| 0| 0 d 
CG Je RR o 
Schlechte CSN rO 5 | 14] 17 1 
Turner 3 0 2 |11 | 20 | 2 | 1088 = 
4 0 0 2 1 1 | 
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Tabelle 6. 
(Deutsch schriftlich.) 
| 
e | Noten Gesamt- Mehr- 
Turner Klasse | testen en 
Ltb B g 
Sehr gute 1 | 1 | & 92 17 0 | 
m Be 2 |0] 3|] 2 9 0 1153 |123=11,9%, 
Be I - 0 0 9 0| 2 | 
Gute 4. I 42 80 17 0 | 
e 2 | 0 ıla|ı 1 | 1133 |108=10 % 
SS Age Is 8 4 o | 
| I 
| 1 2% Eule] 
i | | \ 1127 | 97= 9,4) 
es 3 |o SI eh 10 
LG 4 | 0 0 0 oa Er: TR 
1 1 a1] 
Schlechte 2 | 0 5 18 13 d 
Turner Io | li) ui) ME = 
d VO 0 1 2 t-il 
| 
Tabelle 7. 
(Rechnen.) 
Turner Klasse | Noten: Gesamt. a 
ME: | = g 
e 1 4 55 | 74 | 18 4 | 
a g o | 9 |15 |10| 0 | 1164 |141=13,7% 
3 0 3| 2| 4] 2 | 
1 10 | 44 | | 16 1 | 
G | 
De 2 ET =e l ar eas l d 1151 |128-12,5%/, 
3 oli" mm 3 0 
Mittel- 3 e NS AC 
mälsige 8 | A f2 1127 |104=10,1%, 
Turner 3 0 0 2 7 0 
4 o| o0 1 0 0 
1 (CC 4| 
Schlechte 2 0 0 8 | 2 8 | 
Turner 3 0 3 |2 |12| 0 ee | = 
4 0 0 4 0 0 | 
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Tabelle 8. 
(Geschichte.) 
| | 
Not 
Turner | Klasse | SES GE SE 
1 | 2 3 | A 5 po ung leistung 
a | e 
i +0 | 5 | 89 | 21,0 
Seh t | 
Eeer EE o aialni ol un Ing 
3 | o | a alsa a 
x 1 0 4 9 | 8 1 | 
Gut | | | 
ee Ss le | a | 16 | ı | 119 [127-123% 
3 D" eA 8 to ı 0 | 
Mittel- S S | H Sn e | A | 
mälsige S 5 R = 5 | 0 | 12 | 88- 85% 
eer 4 0 ee 
1 0, | “21 72 27 4 | 
Schlechte 2 0 E E E E a 7 ee 
Turner 3 o|l4ı| u| ıu|o 3 = 
4 070 1 SA 9) 
| | 
Tabelle 9. 
(Erdkunde.) 
Ech 
| Noten | 
Turner Klasse d - s ` KE E Ge, 
1 s Is 3 5 | istung | leistung 
i Fo ” f S 
CG "Ref ge h aT 6 "9 
ee Ss la (lm 9| 3 | 171 |187=13,2%% 
3 0 el 3| 0 
ata 1 1l olļl olz] 2 
RN 2 dag 4| |12| 4 1117 | 83=8,02°/ 
3 | o 1 8 5| 0 
| A I 
see TZ UI? 
äfsi | 1094 | 60= 5,80 
est 3 0 SA AN SIa e 
4 0 ge de äer bg ep 
1 Jha 1271881 4 
Schlechte 2 0 3 22 12 0 1034 | 
Turner 3 0 0 19 16 0 x 
4 0 gel SKI 18 
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Tabelle 10. 
(Naturgeschichte.) 
Noten Gesamt-| Mehr- 
Turner Klasse S S 
| = leistung | leistung 
2.1 818 1.208 
1 2 | 58 | 81 | 18 | 1 
Sr oļulaa| 6 | o | 1195 |152=14,5% 
er 3 0 | aok ao 
Gute 1 2 61 | 74 2 | 1 
en 2 o} 7/30 | 7f 2 | 1189 |146-13,9%, 
3 1 | Eee 
ai | 5 Io lulelalo 
d 1152 |109=10,49 
a 3 DEE RD lo 
4 0 1 0 o| 0 
1 | 2 19 | 8% |27 | o0 
Schlechte | 2 | 0J 018/19} 0| og KR 
Denen 8 10 o | 2 |183| 0 
GG A9 0 2 2| 0 
| 
Tabelle 11. 
(Zeichnen.) 
nn nm nn 
Turner | Klasse Noven eebe EE ii er ar 
| 1 2 | 3 4 5 ng| leistung 
1 35 | 56 | 55 7] 2 | 
Sehr gut 
ee 2 ,5|u| % 1| 0 1271 |299=30,6% 
3 0 3 8 o| 0 
E E e EM A I S Eege 
Gute 1 16 71 | 43 8 2 
Turner 2 5 | 13 | 2 | 6 | 0 || 1289 |267=27,4% 
3 DO SE 8 
Es leeren 
Rage 3 ol 3| 5| 1| 0 | ug |225=23,1%, 
Turner 
4 0 0 1 0|o | 
1 4 | 8 | 35 | 42 | 7 
Schlechte 2 0 4 10 22 0 
Turner 3 0 4 9 24 0 972 — 
4 0 0 0 4| o0 
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Bei der genaueren Durchsicht und dem gegenseitigen Vergleich der 
Tabellen 4 bis 11 drängt sich eine Tatsache besonders auf, die geringe 
Leistung der schlechten (972 Einheiten) und die hohe Leistung (1271 Ein- 
heiten) der sehr guten Turner im Zeichnen. Ob darin eine bemerkenswerte 
Korrelation sich kundgibt, soll in einer besonderen Arbeit an einem um- 
fangreicheren Material untersucht werden. 


3. Zusammenfassung. 


Die Hauptergebnisse meiner Untersuchung kann ich in folgende drei 
Sätze zusammenfassen: 

1. Es gibt ungefähr 10%, Menschen mit sehr guter, 40°, mit 
guter, 45°, mit mittelmäfsiger und5°, mitschlechterturneri- 
scher Veranlagung. 

2. Von den turnerisch sehr gut veranlagten Kindern er- 
reichen 77,5%, von den turnerisch gut veranlagten 70,0°%,, von 
den turnerisch mittelmäfsig veranlagten 695% und von den 
turnerisch schlecht veranlagten nur 62,0°/,, das Schulziel. 

3. Der Turner, der in allen Fächern versagt, im Turn- 
unterricht aber Hervorragendes leistet, ist eine Ausnahme- 
erscheinung. In der Regel ist der hervorragende Turner 
auch in den anderen Fächern ein guter Schüler. 
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E. Franke. Die geistige Entwicklung der Negerkinder. Ein Beitrag zur Frage 
nach den Hemmungen der Kulturentwicklung. BKuUniv@esch 35. 1915. 
304 S. und 19 Tafeln. 

Die Idee der LamrprecHtschen Schule, kinderpsychologische Unter- 
suchungen in den Dienst historisch-politischer und ethnologischer Forschung 
zu stellen, hat hier zu einem sehr bemerkenswerten Werke geführt. Der 
von LANPRECHTS Schüler J. KRETSCHMAR angeregte Verf. will die typische 
geistige Kindheitsentwicklung der afrikanischen Neger in ihrer Tatsäch- 
lichkeit und ihrer Ursächlichkeit klarlegen, um festzustellen, wo die eigent- 
lichen Quellen der bekannten „Entwicklungshemmung“ der Primitiven 
liegen und welche Bedeutung die Ontogenesis zur Erklärung der Phylo- 
genesis habe. Die angewandte Untersuchungsmethodik muls freilich unter 
dem Gesichtspunkt beurteilt werden, dafs es sich um einen ersten Schritt 
auf einem neuen Wege handelt. Der Hauptmangel des Verfahrens besteht 
darin, dafs es durchaus „papieren“ ist; der Verf. hat kein einziges Neger- 
kind selber beobachtet und untersucht, sondern schöpft seine Analysen 
einerseits aus den umfangreichen Sammlungen von Zeichnungen (und 
Plastiken), die das Leipziger Seminar für Universalgeschichte birgt, anderer- 
seits aus den Berichten von Missionaren, Ethnologen, Reisenden usw., die 
mit gewaltigem Fieifs ausgezogen worden sind. Noch zwei weitere Mängel 
seien hier gleich vorweggenommen: die Behandlung des Negertums als 
einer Einheit, ist, wie der Verf. selbst betont, nur als allererste Annäherung 
an das Problem erlaubt; in Wirklichkeit werden innerhalb der Negerstämme 
sehr bedeutende Entwicklungsverschiedenheiten bestehen. Und der Ver- 
gleich des Negerkindes mit dem weifsen Kind stützt sich, wenn man von 
den Zeichnungen absieht, fast nur auf die Konstruktionen der Vulgär- 
psychologie, da wir ja eine wissenschaftliche Entwicklungspsychologie des 
Kindes aus dem Volk (das allein zum Vergleich herangezogen werden 
könnte) noch nicht haben. Zum Glück sind die Unterschiede zwischen 
Schwarz und Weifs, auf die es ankommt, meist von solcher Gröfse und 
Eindeutigkeit, dafs trotz dieser Mängel einige Hauptergebnisse mit aller 
Sicherheit hervorspringen. 

Der erste Teil gibt eine sehr eingehende Besprechung der Kinder- 
zeichnungen und -Plastiken, die durch 173 Figuren illustriert werden. 
Das Hauptergebnis ist, dafs das Negerkind schon mit 4—7 Jahren im 
wesentlichen die Stufe der zeichnerischen Darstellung erreicht hat, die wir 
auch noch bei dem Erwachsenen finden (vorausgesetzt, dafs in den Missions- 
schulen kein eigener Zeichenunterricht stattfindet). Ein Schema für die 
Hauptobjekte fixiert sich bald; es kann zwar infolge der wachsenden Beob- 
achtungsfähigkeiten in Einzelheiten (z. B. durch Andeutung von Bewegungen) 
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bereichert werden, aber die Stufe der erscheinungsgemäfsen Darstellung, 
die Erkenntnis, dafs das wirklich Sichtbare aus einem Augenpunkt wieder- 
zugeben sei, wird nie erreicht. Der Drang, auf eine höhere Leistungsstufe 
zu gelangen, fehlt völlig; der einzelne bleibt in den Fesseln der Über- 
lieferung, die zahlreiche Schemata konventionell festgelegt hat. 

Kurz kann der zweite Teil abgemacht werden, der die physische 
Entwicklung des Negerkindes behandelt. Sind auch die vorliegenden 
Daten über Längenwachstum, Schädel- und Gehirnentwicklung beim Neger- 
kinde recht dürftig, so geht doch schon so viel mit Sicherheit hervor, dafs 
diese Momente nicht als die eigentlichen Ursachen der Entwicklungs- 
hemmung betrachtet werden dürfen. Cart Voers materialistische These, 
dafs das frühe Verwachsen der Schädelnähte der Grund für das geistige 
Stagnieren in der Pubertät sei, wird zurückgewiesen, selbst die Tatsache 
jener verfrühten Verwachsung ist in keiner Weise sichergestellt. 

Der dritte und Hauptteil setzt nun aus den zahlreichen Berichten von 
Kennern der Neger ein sehr interessantes Bild der allgemeinen Ent- 
wicklung und der Erziehung des Negerkindes mosaikartig zu- 
sammen. In der Entwicklung treten zwei Hauptunterschiede gegenüber 
dem weifsen Kind unverkennbar hervor: eine geistige Frühreife gegen 
Ende der frühen Kindheit und ein Stillstand der Entwicklung zur Puber- 
tätszeit. Während über die allerersten Lebensjahre nichts Sicheres zu 
ermitteln ist, zeigen die Kinder zwischen 4 und 8 Jahren schon eine Selb- 
ständigkeit in den kleinen Handlungen des Alltags, und in den Missions- 
schulen eine schnelle Aneignung der Elementarkenntnisse, die sie gleich- 
altrigen europäischen Kindern gegenüber keinesfalls als rückständig, oft 
als überlegen erscheinen läfst. Aber mit steigendem Alter ändert sich das 
Bild; und wenn die Geschlechtsreife erreicht ist, hört alle geistige Ent- 
wicklung so gut wie ganz auf. Die nähere Betrachtung zeigt, worauf das 
beruht. Die rezeptiven Fähigkeiten, durch welche eine Übernahme der 
Umgebungskultur ermöglicht wird: Gedächtnis und Nachahmung, sind 
aufserordentlich stark ausgebildet; sie bewirken das schnelle Lernen, die 
geschickte Aneignung der Hauptformen praktischer Lebensführung, das 
selbstverständliche Hineinwachsen in die Sitten und Anschauungen der Er- 
wachsenen. Aber diese rezeptiven Fähigkeiten lassen nun die anderen 
Fähigkeiten, welche auf ein selbständiges Verarbeiten und Weiterbilden des 
Aufgenommenen gehen, überhaupt nicht zur Entfaltung kommen, weder 
ein differenziertes Ichbewu/stsein noch die Phantasie, noch die Denktätig- 
keit, noch die autonome Entscheidungsfähigkeit des Willens. Schon das 
Spiel des Negerkindes zeigt dies, das viel weniger intensiv und phantasie- 
ärmer ist als das des Europäerkindes, viel sklavischer im blofsen Nach- 
ahmen der Tätigkeiten Erwachsener besteht. Wifsbegier und Forschungs- 
drang, Strebungen, die sich bei unseren Kindern in zahllosen Fragen be- 
kunden, regen sich nur spärlich und werden durch abweisendes Verhalten 
der Eltern bald im Keime erstickt. Selbst Märchenerzählen und Rätsel- 
aufgeben setzen nicht Phantasie und Intellekt in Bewegung, sondern sind 
im wesentlichen Gedächtnissache, da sie sich im ständigen wortwörtlichen 
Wiederholen überlieferter Stoffe bewegen. Und wenn sich die Kinder dann 
der Pubertät nähern, also der Zeit eigentlicher Leistungen der selbständigen 
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Intelligenz, dann wird die Sexualfunktion zu einem derartig beherrschen- 
den Interessenzentrum, dafs das eigentlich geistige Leben jetzt geradezu 
eine Verarmung und Verkümmerung erfährt. Der 14—löjährige Neger hat 
psychisch alles wesentliche erreicht, wozu er überhaupt in seinem Leben 
fähig wird. 

Diese Entwicklung ist nun nicht lediglich eine innerlich bedingte, 
sondern wird durch die Art der Erziehung unterstützt. Denn alle Mafs- 
nahmen, welche die erwachsene Generation an den Kindern vornimmt, 
haben nur zwei Ziele: einmal aus den Kindern recht schnell brauchbare 
Arbeitskräfte zu machen, welche in Wirtschaft, Jagd und Kampf die Alten 
unterstützen und entlasten — schon mit 6 Jahren werden die Kinder stark 
zur Arbeit herangezogen — zweitens die Kinder mit Sicherheit in die be- 
stehenden Überlieferungen und Sitten einzuführen, ja einzuzwängen. Indi- 
viduelle Eigenart wird nicht nur nicht gepflegt, sondern gilt als verdächtig; 
ein aufgewecktes Individuum wird leicht der Zauberei beschuldigt, also als. 
antisozial betrachtet. Dafs die Kinder über die Eltern hinauswachsen 
könnten, dafs die Erziehung ein Mittel zur Steigerung der Kultur sein 
könnte, ist etwas Unerhörtes. So weit eine Belehrung stattfindet, beschränkt 
sie sich auf Stammessagen, Ahnenkult und — bei den Mannbarkeitsfesten — 
auf die Vorschriften des Geschlechtsverkehrs; von sittlichen Maximen steht 
die Achtung vor dem Alter im Vordergrund, — also alles Mafsnahmen, 
welche diesen rein traditionellen Zug der Erziehung bekunden. Es sind 
demnach die Aufseneinflüsse ebenso in konservativem Sinne wirksam wie 
die Hauptbegabungen des Gedächtnisses und der Nachahmung. Ja, der 
Verf. ist sogar geneigt, dem Aufsenfaktor primäre Bedeutung beizulegen ; 
nicht eine von Anfang an minderwertige Anlage habe den Neger daran 
gehindert, in höherem Mafse seine Kultur fortzubilden, sondern die starke 
Tradition, welche Generation für Generation immer wieder in diese Tradi- 
tion hineinentwickelte und dadurch die Disposition des Gedächtnisses und 
der Nachahmungsfähigkeit besonders stark ausprägte, die höheren seelischen 
Funktionen verkümmern liefs. Man möchte diesem Standpunkt gegenüber 
fragen: Woher kam es, dafs die Tradition diesen allmächtigen Einflu[s ge- 
winnen konnte? Setzt dies nicht schon eine auf vorwiegende Rezeption 
eingestellte innere Disposion voraus? 

In den Schlufsbetrachtungen zieht der Verf. aus seinen Befunden die 
Konsequenzen für die Fragen der Negerpolitik und -pädagogik. Die 
europäische Kultur habe auf den Neger zersetzend wirken müssen, weil 
sie nicht jene früher verkümmerten höheren Funktionen zu heben suchte, 
sondern nur sein gutes Gedächtnis und seine Nachahmungsfähigkeit aus- 
nutzte zur ganz äufserlichen Rezeption von Formen und Inhalten, die ihn 
innerlich fremd waren und blieben. Auch die Missionsschulen sollten nicht 
„bern“-Schulen, sondern „Arbeits“-Schulen sein; sie sollten schrittweise das 
selbständige Denken entwickeln, und sie sollten vor allem auch über die 
Pubertätszeit hinaus den jungen Neger festhalten; denn wenn dieser zur 
Zeit der Geschlechtsreife in den Kral zurückkäme, so würden meist durch 
die Mannbarkeitsfeste und das alles verschlingende geschlechtliche Interesse 
die etwaigen Ansätze zu einer höheren Entwicklung im Keim erstickt. — 
Eine künftige Kolonial- und Missionspolitik wird diese psychologisch be- 
gründeten Anregungen ernsthaft zu prüfen haben. STERN: 
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an schwachsinnigen Kindern nach einem Jahre. 9, 512—515. M. 

— und Preiss, Anna. Über Intelligenzprüfungen an normalen Volks- 
schulkindern nach Bogerrag (Methode von Biser und Smon). 6, 539— 
547. M. 

—, Iwan. Aufgaben und Ziele der Sexualwissenschaft. (SkusıcH) 9, 569. 
[s. Nr. 686.] 


Blüher. Der Wandervogel als erotisches Phänomen. (Sıern) 8, 80. [s. 
Nr. 725.] 
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Blumenthal. Was können wir durch Amerika bei der Behandlung unserer 
verwahrlosten und verbrecherischen Jugend lernen? (Keııer) 3, 398. [s. 
Nr. 372.] 

Bobertag, Otto. Bıners Arbeiten über die intellektuelle Entwicklung 
des Schulkindes (1894—1909). 3, 230—259. S. [s. Nr. 48—54, 57—65, 
67—85.] 

— Über Intelligenzprüfungen (nach der Methode von Binkr' 
und Smor). I. Methodik und Ergebnisse dereinzelnen Tests 
5, 105—203. II. Gesamtergebnisse der Methode 6, 495—538. 
— Aurkep Bmer +. 6, 119—120. N. 

— Neuere Arbeiten über Intelligenzprüfung. 5, 204—210; 8, 154—166. S. 
[s. Nr. 5, 39, 120, 121, 159, 195, 255, 256, 264, 274, 285, 321, 323, 386, 403, 
404, 507, 519, 535, 536, 605, 629, 644, 655, 685, 700, 744, 753, 789, 813.] 
— Neuere Literatur über Tests und Intelligenzprüfungen. 9, 309—318. S. 
[s. Nr. 40, 88, 128, 131, 156, 157, 167, 174, 175, 250, 257, 317, 331, 368, 
374, 385, 393, 508, 615, 667, 739, 746, 779, 798, 827.] 

— Korrelations-statistische Untersuchungen über die 
Unterrichtsleistungen der Schüler einer höheren Lehr- 
anstalt. 10, 169—187. I. 

Boden, F. Die Psychologie der Aussage. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 
Böckel. Errare humanum est. (Srern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 

Böhm. Untersuchung über die Farbenkenntnis der Schulanfänger. (WILKER) 
4, 602. 

Boer, de, T. J. Zur gegenseitigen Wortassoziation. (Lıpmans) 4, 131. [s. 
Nr. 436.] : 

Bohn, Georges. Quelques problèmes généraux relatifs à Vactivité des ami- 
maux inférieurs. (Pax) 4, 175. [s. Nr. 562.] 

— Die neuere Tierpsychologie. (Pax) 9, 573. [s. Nr. 562.] 

— Die Entstehung des Denkvermögens. (Pax) 9, 573. [s. Nr. 562.] 
Bolgar. Studien über den Einflu/s einfacher musikalischer Reize auf Er- 
regungs- und Depressionszustände. (Max Seros) 3, 556. 

Bonhoeffer, K. Die symptomatischen Psychosen im Gefolge von akuten In- 
fektions- und inneren Erkrankungen. (Scmurrtz) 5, 570. [s. Nr. 661.] 
Bonser, F. 6. The Reasoning Ability of Children of the Fourth, Fifth and 
Sixth School Grades. (BosrrtAG) 6, 580. 

Boy-Ed, Ida. Charlotte von Kalb. (Marcıs) 9, 149. [s. Nr. 488.] 
Brandell, Georg. Das Interesse der Schulkinder an den 
Unterrichtsfächern. Bh. 10. 

Breuking, H. Über die Erziehbarkeit der Aussage. 3, 32—87. 
Brömner, Wilhelm. Zur Theorie der kollektiv- psychischen Erscheinungen. 
(Lowınsky) 6, 384. 

Brohmer, Rud. Wie soll man über Helen Keller denken? (STERN) 
1, 569. [s. Nr. 712.] 

Brown, J. ©. An Investigation on the Value of drill work in the funda- 
mental operations of Arithmetic. (Lipmann) 5, 394. [s. Nr. 443.] 

—, W. The Judgment of difference with special reference to the doctrine of 
the treshold in the case of lifted weights. (BOBERTAG) 6, 383. 

Burde. Die Plastik der Blinden. 4, 106—128. 
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119. Burgl, 6. Die Hysterie und die strafrechtliche Verantwortlichkeit der 
‚Hysterischen. (Schuutzz) 7, 420. [s. Nr. 661.] 

120. Burt, ©. Experimental tests of higher mental processes and their relation 
to general intelligence. (BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

121. — und Moore, A. C. The mental differences between the sexes. (BOBERTAG) 
8, 154. [s. Nr. 98.] 

122. Busch, A. Über den Einflu/s des Alkohols auf Klarheit und Umfang des 
optischen Bewujstseins. (Zwei A 609. [s. Nr. 831.] 

123. Busemann, A. Lernen und Behalten. Beiträge zur Psychologie 
des Gedächtnisses. 5, 211—271. 

124. — Die individuellen Korrelationen zwischen den Leistungen im Ge- 
dächtnisexperiment und denen im Unterricht. 5, 341—344. M. 

125. —, Räte und Adolf. Über die Entwickiung der Merkfähigkeit bei 
Schulkindern. 9, 277—279. M. 


C. 


126. Candolle, de, Aiphonse. Zur Geschichte der Wissenschaften und der Ge- 
lehrten seit zwei Jahrhunderten. (Liemann) 5, 401. 

127. Carley, A. Leon. Fragebogen über verbrecherische Geistesanlage bei 
Jugendlichen und Erwachsenen und ihre gerichtliche Behandlung. 
8, 609—610. N. 

128. Carpenter, D. F. Mental age tests. (Boserrac) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

129. Castle, Cora Sutton. A statistical study of eminent women. (BOBERTAG) 
9, 164. 


130. Chotzen, F. Die Intelligenzprüfungsmethode von Bıxer- 
Sımon beischwachsinnigen Kindern. Unter Mitwirkung von 
M. NıcoLaver. 6, 411—494. 

131. — .Die Intelligenzprüfungsmethode von Binet und Simon und ihre Ver- 
wertung für die Schule. (BoBERTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

132. Christ, Friedrich. Charakterologie auf psychologischer Grundlage. (Marcıs) 
9, 149. [s. Nr. 488.] 


133. Claparede, E. La psychologie judiciaire. (Stern) 1, 429. [s. Nr. 713.] 


134. — Sur la methode d'économie comme procédé d'étude expérimentale de 
lhérédité des habitudes acquises. (Pax) 4, 178. [s. Nr. 562.] 

135. — Les tropismes devant la psychologie. (Pax) 4, 178. [s. Nr. 562.] 

136. — Biologische Theorie des Schlafes, (KELrEr) 5, 88. [s. Nr. 373.] 

137. — Esquisse d'une théorie biologique du sommeil. (KELLEr) 5, 88. Te 
Nr. 373.] 


138. — Théorie biologique du sommeil. (KeLuer) 5, 88. [s. Nr. 373.] 
139. — La fonction du sommeil. (Keruer) 5, 88. Te Nr, 373.] 


140. — La psychologie animale de Charles Bonnet. (Pax) 6, 275. [s. Nr. 562.] 

141. — J.J. Rousseau et la conception fonctionelle de l’enfance. (Lowinsky) 
6, 59. 

142. — Point de vue physico-chimique et point de vue psychologique. (Pax) 


9, 574. [s. Nr. 562.] 
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Cohn, J. und Dieffenbacher, F. Untersuchungen über Ge- 
schlechts-, Alters- und Begabungsunterschiede bei 
Schülern. Bh. 2. 

—, Jonas und Gent, Werner. Aussage und Aufmerksamkeit. 
1, 129—152; 233—263. 

Colvin, S. S. und Burford, ©. 0. The color perception of three dogs, a cat 
and a squirrel. (Franken) 4, 165. [s. Nr. 219.] 

—, und Myers, E. J. The Development of Imagination in School Children 
and the Relation between Ideational Types and the Retentivity of Material 
Appealing to Various Sense Departments. (Lırmans) 4, 130. [s. Nr. 436.] 
Cornetz, V. L’oeil-boussole de la fourmi d'après Santschi. (Erxst) 6, 281. 
Ile Nr. 188.] 

— La comersation de l’orientation chez la fourmi. (Ernst) 6, 281. [s. 
Nr. 188.] 

— Trajets de fourmis et retours au nid. (Ernst) 6, 281. [s. Nr. 188.] 
— Album faisant suite aux trajets de fourmis et retours au nid. (Ernst) 
6, 281. [s. Nr. 188.] 

Courtis, S. A. Measurement of growth and efficiency in arithmetic. (Lır- 
MANN) 5, 393. [s. Nr. 443.] 

Crzellitzer, A. Zur Methodik der Untersuchung auf Ver- 
erbung geistiger Eigenschaften, 3, 216—229. 


D. 


Damm, Hermann. Korrelative Beziehungen. zwischen elemen- 
taren Vergleichsleistungen. Ein Beitrag zur psychologischen 
Korrelationsforschung. Bh. 9. 

Dattner, Federn, Ferenczi, Freud, Friedjung, Hitschmann, Rank, Reisler, 
Rosenstein, Sachs, Sadger, Steiner, Stekel, Tausk. Die Onanie. (ScHuLtz) 
7, 433. [s. Nr. 662.] 

Dauber. Die Gleichförmigkeit des psychischen Geschehens und die Zeugen- 
aussagen. (STERN) 7, 578. [s. Nr. 713.] 

Decroly, 0. Epreuve nouvelle pour Vexamen mental et son application aux 
enfanis anormaux. (BoBERTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

— Les classes homogènes et l'examen mental par la méthode des tests de 
Binet et Simon. (BoBErTAs) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

— und Degand, J. Expériences de mémoire visuelle verbale et de mémoire 
des images chez des enfant normaux et anormaux. (Lirmann) 2, 160. Te, 
Nr. 436.] 

— — La mesure de lintelligence chez des enfants normaux. (BOBERTAG) 
5, 205. [s. Nr. 98.] 

Dehning, 6. Bilderunterricht. (Marz) 8, 167. [s. Nr. 491.) 

Diepgen. Traum und Traumdeutung als medizinisch-naturwissenschaftliches 
Problem- im Mittelalter. (Keuuer) 7, 276. [s. Nr. 373.] 

Dix, K. Walther. Abteilung für physiologische Psychologie, Meifsen i. S. 
3, 590. N. 
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Dix, K. Walther. Körperliche und geistige Entwicklung eines Kindes 
I. Die Instinktbewegungen. II. Die Sinne. (Dıx) 6, 590. 

— Kindeskunde als Unterrichtsfach in Mädchenschulen. (Dix) 6, 591. 
Döring. Zur Psychologie des kleinen Einmaleins. (Lırmann) 7, 97. [s~ 
Nr. 443.] 

Dohmen, K. Einflu/s der Dienststunden auf die Leistungsfähigkeit der 
Fernsprechbeamtinnen. (Lırmann) 9, 589. 

Doll, E. A. The De Moor Size- Weight-lllusion. (BoBERTAG) 9, 309. Te 
Nr. 99.) 

Dornblüth, 0. Die Psychoneurosen. (Scuuutz) 6, 374. 

Dösai-R&vesz, M.. Experimenteller Beitrag zur Psychologie 
der moralisch verkommenen Kinder. 5, 272—330. 

— — Kinder als Zeugen. (Sıern) 7, 588. [s. Nr. 713.] 

Dürerbund. Am Lebensquell. (Benary) 9, 560. [s. Nr. 31.] 

Dürr, EE Die Lehre von der Aufmerksamkeit. (Lowınsky) 4, 475. 

— Einführung in die Pädagogik. (Lowınsky) 4, 592. [s. Nr. 466.] 
Dumville, BB A Trial of Binets tests on five year olds. (BOBERTAG) 
9, 309. [s. Nr. 99.] 


E. 


Eastmann, Frederic ©. und Rosanoff, A. J. Association in feeble-minded 
and delinquent children. (Boserrac) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

Ebbinghaus, H. Psychologie. (Lowınsky) 4, 589. [s. Nr. 466.] 

— Abrifs der Psychologie. (Lowınsky) 4, 589; (Boserrac) 8, 340. Te 
Nr. 466.] 

Eckhardt, K. Visuelle Erinnerungsbilder beim Rechnen. (Lıpmann) 2, 157. 
[s. Nr. 436.] 

Eick, Hugo. Analogiebildung als Mittel zum Verständnis fremden 
Seelenlebens. 4, 562—568. M. 

Elderton, Ethel M. Das Eugenics Laboratory. 3, 310-314. N. 

Ellis, Havelock. Die Welt der Träume. (KeLLER) 7, 276. Te Nr 373.] 
— Mann und Weib. (Bexary) 9, 564. [s. Nr. 31.] 

— Das Geschlechtsgefühl. (Benary) 9, 566. [s. Nr. 31.] 

Eng, Helga. Abstrakte Begriffe im Sprechen und Denken 
des Kindes. Bh. 8. 

Engel, Leo. Probleme der Arbeiterpsychologie. 6, 79—82. M. 

— Zur Psychologie der Arbeiter und der Arbeit. 6, 547—561. M. 
|s. Nr. 419.] 

Ernst, Christian. Studien zur Psychologie der Ameisen. 5, 452 
bis 486. 

— Das Orientierungsvermögen der Ameisen. 6, 281—288. S. [s. Nr. 
147—150, 636.] 

— Einige Beobachtungen an künstlichen Ameisennestern. (Pax) 6, 275. 
[s. Nr. 562.| 

— Tierpsychologische Beobachtungen und Experimente. (Pax) 6, 276. Te. 
Nr. 562.) 
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Ettlinger, Max. Die Spiele der Tiere. Ein kritisches Referat. 1, 454 
bis 457. S. 
— Instinkt und Gewohnheit. Ein kritisches Referat. 4, 568-575. M. 
[s. Nr. 524.] 


Eulenburg, A. Zur Behandlung der sexualen Neurasthenie. (SKUBIcH) 
9, 572. [s. Nr. 686] 


F. 


Ferenczi, S$. Introjektion und Übertragung. (FrıspLänper) 5, 590. [8. 
Nr. 232.] 

Fernald, 6. S. The Defective delinquent class: differentiating tests. (BOBER- 
Tac) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Ferrari, &. 0. Examen médico-psychologique des arriérés. (BOBERTAG) 
6, 574. 

Feuchtwanger, A. Versuche über Vorstellungstypen. (Lipmann) 5, 387. [s. 
Nr. 436.] 


Fiebig. Die Vorsorge und Fürsorge für die intellektuell schwache und sitt- 
lich gefährdete Jugend. (Kxırer) 8, 398. [s. Nr. 372.] 

Finot, Jean. Pröjuge et problöme des sexes. Das hohe Lied der Frau. 
(S&usıch) 9, 568. [s. Nr. 686.] 

Fiore, U. Manuale di psicologia giudiziaria. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 
— Lo valeur psychologique des témoignages et les categories sociales. 
(Sterr) 7, 583. [s. Nr. 713.] 

— Ricerche di psicologia giudiziaria. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 

— Saggio di psicologia della testimonianze. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.) 
— Il valore psicologico delle testimonianze presso il fanciullo. (STERN) 
7, 588. [s. Nr. 713.] 

Fischer. Jugendgerichte. (Keuter) 3, 898. [s. Nr. 372.] 

—, A. Über Reproduzieren und Wiedererkennen bei Gedächtnisversuchen. 
(Lıpmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

—, Ottokar. Eine psychologische Grundlage des Wieder- 
kunftsgedankens. (Bemerkungen über den literarischen Wert der 
„fausse reconnaissance“). 5, 487—516. 

Fliess, W. Männlich und weiblich. (Sxusicm) 9, 572. Te Nr, 686.] 
Foerster, F. W. Schuld und Sühne. (Fruıx Seroc) 6, 96. 

—, R. Beziehungen von Beruf und Mode zu Geisteskrankheiten. (ScHULTz) 
6, 381. 

Forel, A. Verbrechen und konstitutionelle Seelenabnormitäten. (KELLER) 3, 398. 
[s. Nr. 372.] 

—, Die Psychologie der Tiere. (Franken) 4, 168. [s. Nr. 219.] 

— Das Sinnesleben der Insekten. (Pax) 4, 179. [s. Nr. 562.) 

Fränkl, E. Über Vorstellungselemente und Aufmerksamkeit. (Lirmans)' 
2, 163. [s. Nr. 436.] 

Frank, L. Die Psychoanalyse. (Schutz) 5, 606. [s. Nr. 662.] 

Franke, E. Die geistige Entwicklung der Negerkinder. (Srerx) 10, 460. 
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Franken, A. Eine experimentelle Untersuchung über das Wahrheits- 
bewufstsein von Schulkindern. 1, 266—273. M. 

— Instinkt undIntelligenzeines Hundes. 4, 1—64; 399—464. 
— Neuere Arbeiten zur Tierpsychologie. 4, 163—175. $. [s. Nr. 16, 
145, 212, 311, 402, 589.] 

— Aussageversuche nach der Methode der Entschei- 
dungs- und Bestimmungsfrage bei Erwachsenen und 
Kindern. 6, 174- 253. 

— Wissen und Wahrheitsbewuj/stsein. (Stern) 7, 578. [s. Nr. 713.] 
Franz, Shepherd Ivory. Handbook of mental Examination methods. (Lir- 
MANN) 6, 574. 

Freeman, F. N. Untersuchungen über den Aufmerksamkeitsumfang und die 
Zahlauffassung bei Kindern und Erwachsenen. (Lırmann) 6, 387. 
Freimark, H. Robespierre. (Marcıs) 9, 149. [s. Nr. 488.) 

Frère, H. La paragnosie. (Lırmans) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

Freud, S$. Die Traumdeutung. (KreLLER) 5, 94. [s. Nr. 373.] 

— Drei Abhandlungen zur Sexualtheorie. (Scuuutz) 5, 597. [s. Nr. 662.] 
— Über Psychoanalyse. (Scuuurz) 5, 597. [s. Nr. 662.] 

— Der Witz und seine Beziehung zum Unbewu/sten. (Schuutz) 7, 432. 
[s. Nr. 662.] 

— Über einen besonderen Typus der Objektwahl beim Manne. (Frev- 
LÄNDER und Norsaun) 9, 539. [s. Nr. 233.] 

Freud, Reither, Sadger, Stekel, Adler, Molitor. Über den Selbstmord, ins- 
besondere den Schülerselbstmord. (Schuutz) 7, 433. [s. Nr. 662.] 
Friedländer. Kritische Bemerkungen über neuere Arbeiten Freups und 
seiner Anhänger. 5, 587-597. S. [s. Nr. 194, 354, 857, 864.] 

— und Norgall. Jahrbuch für psychoanalytische und psychopatho- 
logische Forschungen. 9, 538—553. 8. [s. Nr. 87, 230, 590, 611, 618, 
627, 684, 857.] 

Friedrich, Julius. Ein neuer Weg zur Fortbildung der Juristen. 8, 370 
bis 373. N. 

Fritsch, J. Das Wahrnehmungsproblem. (Lıpmann) 8, 564. [s. Nr. 434.] 
Fromont, L. 6. Une expérience industrielle de réduction de la journée de 
travail. (Lıpmann) 1, 454. [s. Nr. 429.] 

Froriep, A. Die Lehren Franz Joseph Galls. (Zwrra) 5, 616. 

Fuchs, Walter. Psychiatrie und Biologie. 1, 547—555. M. 

— Erlebnis und Individualität. Ein Beitrag zur Psychographie und 
Hereditätsforschung. 6, 263—274. M. 

— Frühsymptome bei Geisteskranken. (Scauutz) 3, 546. [s. Nr. 661.] 
Fürst, E. Statistische Untersuchungen über Wortassoziationen und über 
familiäre Übereinstimmung im Reaktionstypus bei Ungebildeten. (Lipmann) 
2, 164. [s. Nr. 436.] 

Furtmüller, K. Psychoanalyse und Ethik. (Scuuutz) 7, 296. 
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G. 


Galton, Francis. Genie und Vererbung. (Erkrussı) 6, 596. e 
Gaupp, R. Psychologie des Kindes. (Stern) 3, 112; (KELLER) 3, 398. [s. 
Nr. 716, 372.] 

Gensel, J. Helen Keller. (Stern) 1, 568. [s. Nr. 712.] 

Gerhardi, Karl A. Das Wesen des Genies. (BAApe) 1, 573. [s. Nr. 21.] 
Gheorgov, J. A. Ein Beitrag zur grammatischen Entwicklung der Kinder- 
sprache. (Stern) 3, 116. [s. Nr. 716.] 

Giese, Fritz. Das freie literarische Schaffen bei Kindern 
und Jugendlichen. Bh. 7. 1. 

— Korrelationen psychischer Funktionen. Eine Experi- 
mentaluntersuchung. 10, 193—284. 

— Die Dreiwortmethode bei Intelligenzprüfungen. (BoBERTAG) 9, 309. [s. 
Nr. 99.] 

Giessler, 6. M. Das Lautspurentasten bei Erinnerung an Eigennamen. 
(Lıpmann) 2, 153. [s. Nr. 436.] 

Gleichen-Russwurm, v., A. Freundschaft. (Marcıs) 10, 320. 

Gloege, Georg. Novalis’ Heinrich von Ofterdingen als Ausdruck seiner 
Persönlichkeit. (Marcıs) 9, 149. [s. Nr. 488.] 

Gmelin. Zur Psychologie der Aussage. (STERN) 1, 429. [. Nr. 713.] 
Goddard, Henry H. Four hundred feeble-minded children classified by the 
Binet method. (BosrrTaG) 5, 205. [s. Nr. 98.] 

— Échelle métrique de Vintelligence de Binet- Simon. (BOBERTAG) 
S, 154. [s. Nr. 98.] 

— Three annual testings of 400 feeble-minded children and 500 normal 
children. (BoBErTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

— Die Familie Kallikak. (Boserras) 10, 162. 

Göbelbecker, F. Harmloses kindliches Gedankenspiel oder phantastische 
Lüge, abnorme Selbsttäuschung oder pathologische Einbildung. (STERN) 
1, 430. |s. Nr. 713.] 

Görres. Zur gerichtlichen Psychologie. (Stern) 1, 429. [s. Nr. 713.] 
Goldstein, H. Die Halluzination. (HınpzsrAnpr) 8, 338. 

Gotthardt. Über die Traumbücher des Mittelalters. (Krurer) 9, 318. [s. 
Nr. 373.] 

Graaf de, H. T. Karakter en behandeling van Veroordeelden wegens 
landlooperij. (Brucmans) 10, 163. 

Gregg, J. M. J. und Johnson, R. H. Three new psychometrie tests. (BOBER- 
TAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Gregor, Adalbert. Untersuchungen über die Entwicklung 
einfacher logischer Leistungen (Begriffserklärung) 10, 
339—451. 

— Beiträge zur Psychopathologie des Gedächtnisses. (Lırmann) 4, 131. 
[s. Nr. 436.] 

— Leitfaden der experimentellen Psychopathologie. (Liırmans) 5, 616. 

— Beiträge zur Kenntnis des psychogalvanischen Phänomens. (Lipmaxn) 
8, 554. [s. Nr. 434.] 
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Groos, Karl. Der paradoxe Stilin Nırrzscaes Zarathustra. 
7, 467—529. 

— Das Seelenleben des Kindes. (Stern) 3, 111; (BoBerrac) 9, 331. [s. 
Nr. 716.] 

Gross, Hans. Über Zeugenprüfung. (Gross) 1, 426. 

— Mnemotechnik im Unterbewufstsein. (Lırmann) 2, 155. [s. Nr. 436.] 
—, 0. Über psychopathische Minderwertigkeit. (Scauutz) 3, 552. [s. Nr. 661.] 
Grossmann, Max P. E. The study of individual children. (Boserrac) 8, 154. 
[s. Nr. 98.] 

Gudden, ©. Über eine gewisse Form von Erinnerungslücken und deren 
Ersatz bei epileptischen Dämmerzuständen. (Stern) 1, 430. [s. Nr. 713.} 


. Günther, Arno. Allgemeine Jugenderinnerungen und Lokalerinne- 


rungen, sowie Nachprüfung auf ihre Richtigkeit nach 25 Jahren. 10, 
285—299. M. 

Guttmann, Alfred. Die Wirklichkeit und ihr künstlerisches Abbild. (BoBER- 

TAG) 10, 161. 

Gutzmann, Hermann. Über Hören und Verstehen. 1, 483—503. 
— Über die Bedeutung des Vibrationsgefühls für die Stimmbildung Taub- 

stummer und Schwerhöriger. (STERN) 1, 556. [s. Nr. 712.] 


H. 


Habrich, Johannes. Über die Entwicklung der Abstraktions- 

fähigkeit von Schülerinnen. Eine experimentelle Untersuchung. 

9, 189—244. 

Haenel, Hans. Zum Problem der Elberfelder Pferde. 7, 530 

bis 546. 

— Neue Beobachtungen an den Elberfelder Pferden. 

8, 193—203. 

Hampe, J. Beitrag zur Psychologie der Aussage. (Stern) 1, 430. [s. Nr. 713.] 

— Über den’ Schwachsinn nebst seinen Beziehungen zur Psychologie der 

Aussage. (Stern) 1, 430. [s. Nr. 713.] 

Hart, B. und Spearman, 0. General ability. (BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Hasserordt, 0. Bilderunterricht. (Marz) 8, 167. [s. Nr. 491.] 

Healy, W. und Fernald, 6. M. Tests for practical mental classification. 

(BoBERTAG) 6, 576. 

Hegge, Thorleif Grüner. Zur Frage der Bewertung von Aussagen bei 

Bildversuchen. 6, 51—59. M. 

Heindl, R. Die Zuverlässigkeit der Signalementsaussagen. (HEINDL) 4, 364. 

Heller, Th. Grundri/s der Heilpädagogik. (Cnorzen) 8, 176. 

Hellpach, Willy. Geopsychologische Mitteilung.. 6, 272-275. M. 

— „Pathopsychologie* — und eine Reform der Psychiatrie? 6, 254 

bis 262. M. Te Nr, 699, 862.] 

— Was heifst „Stoffwechsel“ þei geistiger Arbeit? 6, 561—565. M. 
Psychopathische Kausalketten und ihre forensische Würdigung. (KELLER) 

398. [s. Nr. 372.] 

— Die geopsychischen Erscheinungen. (BoBErTAG) 6, 598. 


Sé 


13 


297. 


298. 


299. 


301. 


302. 


303. 


305. 


307. 


309. 


310. 
311. 
312. 
313. 


314. 
315. 


316. 


317. 


318. 


319. 


320. 


321. 


Gesamtregister zu Bd. I-X. 477 


Hellwig, A. Einige merkwürdige Fälle von Irrtum über Identität von 
Sachen und Personen. (Stern) 1, 430. [s. Nr. 713.] 

— Polizeiliche Vernehmung Jugendlicher. (Stern) 7, 588. [s. Nr. 713]. 
Hemprich. Zur Literatur über Jugendfürsorge und Jugendrettung. (KELLER) 
3, 398. [s. Nr. 372.] 

Henneberg, R. Messung der Oberflächenausdehnung der Gro/shirnrinde. 
(Zweıs) 5, 612. [s. Nr. 831.] 

Hennig. R. Das Malmedium WıLHELMInE Assmann. 8, 88—93. M. 
Henning, Hans. Ein wirklicher „Wilder“. (Vorläufige Mitteilung.) 10, 
136—137. M. 

Hentschel, Max. Zwei experimentelle Untersuchungen an 
Kindern aus dem Gebiete der Tonpsychologie. I. Beur- 
teilung von musikalischen Intervallen. 7, 55—69.. II. Be- 
urteilung von kleinsten Tonabständen. 7, 211—222. 
Herbertz, Richard. Zur Psychologie des Maschinenschreibens. 2, 551 
bis 561. M. 

Heymans, &. Über einige psychische Korrelationen. 1, 313 
bis 383. 

— Die experimentelle Feststellung individuell-psychischer Eigen- 
schaften. 9, 132—187. M. 

— Die Psychologie der Frauen. (Lremann) 5, 368. [s. Nr. 442.] 

— Das zukünftige Jahrhundert der Psychologie. (STERN) 7, 440, 

— Einführung in die Ethik auf Grundlage der Erfahrung. (BoBERTAG) 
10, 321. 

— und Brugmans, H. J. T. W. Intelligenzprüfungen mit Stu- 
dierenden. 7, 317—331. 

Hildebrand, H. Über die Beeinflussung der Willenskraft durch den Alkohol. 
(Zweıs) 6, 384. 

Hill, A. Can dogs reason. (Franken) 4, 171. [s. Nr. 219.] 

Hirschfeld, M. Naturgesetze der Liebe. (Bexarv) 9, 561. [s. Nr. 31.] 
Hitschmann, EE Freuds Neurosenlehre. (Scuuutz) 5, 581; (Sters) 7, 601. 
[s. Nr. 661.] 

Hitz, John. Helen Keller. (Sterx) 1, 568. [s. Nr. 712.] 

Hoffmann, A. Vergleichende Intelligenzprüfungen an Vor- 
schülern und Volksschülern. 8, 102—120. 

—, Margarete und Reich, Betty. Vergleichend-psychologische Unter- 
suchungen über Aufsätze von Schülern und Schülerinnen der Volks- 
schule. 9, 480—512. M. 

Hollingworth, H. L. Correlation of abilities as affected by practice. 
(BoBeErTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

Honigmann, Hans Leo. Über den Orientierungssinn der Amphibien. 
7, 575—576. M. 

Hornbostel, von, Erich M. Über vergleichende akustische und 
musikpsychologische Untersuchungen. 3, 465—487. 

Hornig, R. Zeichen- und Schreibphänomene bei Elementarschülern. 
3, 541—545. M. 

Huey, E. B. Backward and feeble-minded children. (Boserras) 8, 154. 
[s. Nr. 98.] 
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322. Hug-Hellmuth. Aus dem Seelenleben des Kindes. (STERN) 8, 86. [s. Nr. 725.] 
323. Huther, A. Über das Problem einer psychologischen und pädagogischen 
Theorie der intellektuellen Begabung. (BoBerrAc) 5, 208. [s. Nr. 98.] 

324. — Grundzüge der allgemeinen Charakterologie, mit besonderer Berück- 

sichligung der pädagogischen Psychologie. (Marcıs) 5, 376. [s. Nr. 488.] 


J. 


325. Jahn, M. Psychologie als Grundwissenschaft der Pädagogik. (Lowınsky) 
4, 594. [s. Nr. App) 

326. Jahrmärker. Krankhafte Rausch- und Affektzustände. (KELLER) 3, 398. 
[s. Nr. 372.] 

327. Jakobsohn, E. Erinnerungstäuschung in Bezug auf den Ort. (Stern) 1, 430. 
[s. Nr. 713.] 

328. James, W. Psychologie und Erziehung. (Lowiınsky) 7, 602. 

329. Jaspers, K. Zur Analyse der Trugwahrnehmungen. (ScauLtz) 7, 415. 
[s. Nr. 661.] 

330. — Kausale und „verständliche“ Zusammenhänge zwischen Schicksal und 
Psychose bei Dementia praecox. (Schutz) 7, 418. [s. Nr. 661.] 

331. Jennings, H. M. und Hallock, A.L. Binet-Simon Tests at the George 
Junior Republic. (BoBErTas) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

332. Jensen, A. und Lamszus, W. Unser Schulaufsatz ein verkappter Schund- 
literat. (Martz) 8, 586. 

333. — — Der Weg zum eigenen Stil. (Marz) 8, 586. 

334.' — — Die Poesie in Not. (Marz) 8, 586. 

335. Jenson. Zur Einübung des Rechenpensums auf der Unterstufe. (Lırmann) 
5, 395; 7, 97. [s. Nr. 443.] 

336. Jeronutti, A. Ricerche psicologiche sperimentali sugli alunni molte intelli- 
genti. (BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

337. Jerusalem, W. Die Aufgaben des Lehrers an höheren Schulen. (Lowınsky) 
7, 286. 

338. Johannsen, W. Die Elemente der exakten Erblichkeitsforschung. (v. MApey) 
3, 566. e 

339. Jonckheere, T. Expériences sur Vinfluence d'épellation dans la mémoire 
de lorthographie. (Lipmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

340. — Contribution à l’etude de la vocation. (Lowiınsky) 6, 388. 

341. Jones, E. Der Alptraum in seiner Beziehung zu gewissen Formen des mittel- 
alterlichen Aberglaubens. (Eesen 9, 318. Te Nr, 373.] 

342. — Freuds Psychology. (Scuuutz) 6, 375. 


343. — The action of suggestion in psychotherapy. (Scuuutz) 6, 375. 

344. — The practical value of the word-association method in the treatment 
of the psycho-neuroses. (Schuutz) 6, 375. 

345. — Psycho-analysis and education. (Schuutz) 6, 375. 

346. — Simulated foolishness in hysteria. (Schutz) 6, 375. 


347. — The psychopathology of everydaylife. (Gene) 6, 375. 
348. Joteyko, J. und Kipiani, V. Experiences sur le rôle de l’attention et de la 
répétition dans le travail de mémorisation. (Lıemann) 4, 130. [s. Nr. 436.) 
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— — Sur un nowveau procede de determination des types de la mémoire. 
(Lıpmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

—, Masuy, M. und Dascotte. Détermination des types de mémoire. (Lir- 
MAnn) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

Jung, 0. 6. Zur Tatbestandsdiagnostik. 1, 163. Berichtigung. 

— Associations d'idées familiales. (Lırmann) 2, 164. [s. Nr. 436.] 

— L/analyse des reves. (Kerer) 5, 94. Te Nr 373.] 

— Die Bedeutung des Vaters für das Schicksal des Einzelnen. (FræD- 
LÄNDER) 5, 589. [s. Nr. 232.] 

—  Wandlungen und Symbole der Libido. (Benary) 10, 138. 


I. 


lsserlin, M. Kraepelins Experimente mit kleinen Alkoholdosen. (ScHULTZ) 
6, 378. 


K. 


Kafka, Gustav. Notiz über einen im Traum angestellten Versuch, 
den Traum selbst zu analysieren. 8, 310—311. M. 

— Zweite Notiz über einen im Traum angestellten Versuch, den 
Traum selbst zu analysieren. 9, 806—308. M. 

— Einführung in die Tierpsychologie. (Pax) 9, 574. [s. Nr. 562.] 
Kahane, H. Der defekte Mensch. (Zweıe) 5, 406. 

— Grundzüge der Psychomechanik. I. Die Anatomie der Seele. (Zweie) 
6, 602. 

Kalischer, 0. Zur Funktion des Schläfenlappens des Grofshirns. (LIPMAnn) 
1, 161. [s. Nr. 428.] 

Karman, von, E. Kinder als Zeugen. (Stern) 7, 588. [s. Nr. 713.] 

Katz, D. Psychologie und mathematischer Unterricht. (Lırmann) 8, 593. 
—, Moritz. Die Schilderung des musikalischen Eindrucks 
bei Scnuumann, HorrmAann und Tızck. Psychologisch:statistische 
Untersuchung. 5, 1—53. 

Katzaroff, D. Expériences sur le rôle de la récitation comme facteur de la 
mémorisation. (Lremann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

Katzen-Ellenbogen, E.W. The detection of a case of simulation of insanity 
by means of association tests. (Lırmann) 8, 549. [s. Nr. 434.] 

— A critical essay on mental tests in their relation to epilepsy. (BOBER- 
TAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 

Kekul& von Stradonitz, Stephan. Über die Untersuchung von Vererbungs- 
fragen und die Degeneration der spanischen Habsburger. (ÜRZELLITZER) 
3, 308. - 

— Streifzüge durch die neuere medizinisch-genealogische Literatur. 
(CRZELLITZER) 3, 309. 

Keller, Hans. Über die Beliebtheit und Unbeliebtheit der Unterrichts- 
fächer 3, 97—115; 4, 585—588. $. [s. Nr. 449—451, 453, 790, 806.] 
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372. Keller, Hans. Die psychologischen Grundlagen der Fürsorgeerziehung. 
bis 416. $. [s. Nr. 30, 94, 198, 205, 211, 244, 294, 298, 326, 386, 405, 
425, 478, 514, 564, 583, 584, 587, 600, 614, 647, 766—768, 809.] 

373. — Neuere Literatur über Schlaf und Traum. 5, 88—103; 7, 276—285 ; 
9, 318-328. S. [s. Nr. 6, 36, 136—139, 161, 181, 226, 262, 341, 353, 398, 
399, 476, 477, 509, 554, 631—634, 752, 754, 762, 765, 775, 776, 784, 803.] 

374. Kent, Grace Kelen und Rosanoff, A.J. A study of association in insanity. 
(BoserrAg) 9, 309. Te Nr. 99.] 

375. Kik, ©. Die übernormale Zeichenbegabung bei Kindern. 


2, 92—149. 
376. Klages, L. Prinzipien der Charakterologie. (Marcıs) 5, 377. [s. Nr. 488.] 
377. — Ausdrucksbewegung und Gestaltungskraft. (NEUER) 8, 326. 
378. Klein, F. Über Elementarmathematik vom höheren Standpunkte aus. (Lie- 
many) 4, 601. 


379. Kleinpeter, Hans. Vorträge zur Einführung in die Psychologie. (BoBEr- 
TAG) 10, 155. 


380. Kleist, K. Weitere Untersuchungen an Geisteskranken mit psychomotori- 
schen Störungen. (ScHhuutz) 3, 553. [s. Nr. 661.] 


381. Klinkenberg, LM. Ableitung von Geschlechtsunterschieden 
aus Zensurenstatistiken. 8, 228—266. 

382. Knors. Experimentelle Untersuchungen über den Lernproze/s. (LiPmann) 
5, 385. [s. Nr. 436.] 

383. Kobler, Franz. Ein rechtspsychologisches Experiment. (Koruer) 8, 317. 

384. Koch, Adolf. Experimentelle Untersuchungen über die Ab- 
straktionsfähigkeit von Volksschulkindern. 7, 332—391. 

385. Köhn, Karl. Experimentelle Beiträge zum Problem der Intelligenzprüfung. 
(BoBERTAG) 9,309. [s. Nr. 99.] 

386. Koehne. Fürsorgeerziehung. (KELLER) 3, 398. [s. Nr. 372.] 

337. Köppen, M. und Kutzinski, A. Systematische Beobachtungen über die 
Wiedergabe kleiner Erzählungen durch Geisteskranke. (KörrEn) 3, 386. [s. 
Nr. 837,] 

388. Kohl, A. Pubertät und Sexualität. (SkusıcH) 9, 572. [s. Nr. 686.] 

389. Kosog, 0. Die Wertung der Testserien (mit besonderer Berücksichti- 
gung der Prüfungsergebnisse bei einem fünfjährigen Knaben) 9, 
280—298. M. 

3%. — Wahrheit und Unwahrheit bei Schulkindern. (Sters) 1, 430. |s. Nr. 
713.] 

391. Kotik, N. Die Emanation der psychophysischen Energie. (Scuuutz) 3, 559. 

392. Krafft-Ebing, von, R. Psychopathia sexualis. (Benary) 9, 562. [s. Nr. 31.] 

393. Kramer, F. Intelligenzprüfungen an abnormen Kindern. (BoBerrAg) 9, 309. 
[s. Nr. 99.] 

394. — und Stern, W. Psychologische Prüfung eines l1ljährigen 
Mädchens mit besonderer mnemotechnischer Fähigkeit. 
1, 291—812. 

395. Kretzschmer, J. Entwicklungspsychologie und Erziehungswissenschaft. 
(Lowinsky) 7, 456. 
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Krogius, Aug. Zur Frage des sechsten Sinnes der Blinden. (Stern) 1, 556. 
[s. Nr. 712.] 

Kronfeld, A. Über die psychologischen Theorien Freuds und verwandte 
Anschauungen. (ScHuutz) 7, 433. Te Nr. 662.] 

Kronthal, P. Über den Schlaf. (Keuter) 5, 88. [s. Nr. 373.] 

— Der Schlaf des Anderen. (Keıer) 5, 88. [s. Nr. 373.] 

Krueger, F. Mitbewegungen beim Singen, Sprechen und Hören. (Gurr- 
MANN) 6, 600. 

Krukenberg, H. Der Gesichtsausdruck des Menschen. (BoserrAc) 10, 161. 
Kuhlmann, F. Some preliminary observations on the development of in- 
stincts and habits in young birds. (Franken) 4, 172. [s. Nr. 219.] 

— The Binet and Simon tests of intelligence in grading feeble-minded 
children. (BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

— A Revision of the Binet-Simon system for measuring the intelli- 
gence of children. (BosBerras) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Kulemann. Die forensische Behandlung der Jugendlichen. (Kerer) 3, 398. 
[s. Nr. 372.] 

Kulischer, Eugen. Das Zeugnis vom Hörensagen. (Kuriscuer) 1, 426. 
Kurella, H. Cesare Lombroso als Mensch und Forscher. (EpHRrussi) 
6, 595. 

— Anthropologie und Strafrecht. (v. Mápay) 7, 291. 


L. 


Lang, Otto. Tatbestandsdiagnose. (Lipmann) 8, 554. Te Nr. 434.] 

Lange, ©. Die Gemütsbewegungen, ihr Wesen und ihr Einflu/s auf körper- 
liche, besonders auf krankhafte Lebenserscheinungen. (KOoBRAk) 3, 558. 
Larguier des Bancels, J. La psychologie judiciaire. (Stern) 1,429. [s. Nr. 713.] 
Larisch, von, Rudolf. Unterricht in ornamentaler Schrift. (Marz) 7, 603. 
Lasurski, A. Über das Studium der Individualität. (Bosrerac) 8, 335. 
Lay, W.A. Ein auf den Tast- und Bewegungssinn gegründeter Unterricht. 
(STERN) 1, 569. [s. Nr. 712.] 

Lehmann, A. Aberglaube und Zauberei. (Hrurracn) 5, 624. 

—, und Pedersen, R. H. Das Wetter und unsere Arbeit. (Lowinsky) 
3, 562. 

—, Hugo. Über die Disposition zum Gebet und zur Andacht. 
Vorschläge und Materialien zu einer religionspsychologischeu Unter- 
suchung nach der Erhebungsmethode. 10, 1—62. 

Lem, M. H. Kinderaufsätze und Zuverlässigkeit der Zeugenaussagen. 
4, 348—363. M. 

Levenstein, A. Die Arbeiterfrage. (Eneer) 6, 547. [s. Nr. 186.] 
Levy-Suhl, Max. Der Zweck der Strafe in der Auffassung 
jugendlicher Angeklagter. Auf Grund von 136 Ausfragever- 
suchen. 9, 245—267. 

— Über experimentelle Beeinflussung des Vorstellungsverlaufs bei Geistes- 
kranken. (Lipmann) 8, 554. [s. Nr. 434.] 


Zeitschrift für angewandte Psychologie. X. 32 


482 Gesamtregister zu Bd. I—X. 18: 


422. Levy-Suhl, Max. Die Prüfung der sittlichen Reife und die Reformvor- 
schläge zum $ 56 des deutschen StGB. (Lervy-Sunar) 7, 292. 

423. Lewandowsky, M Rechtshirnigkeit bei einem Rechtshänder. (Zweıc) 5, 621. 

424. Lewin, Ludwig. Friedrich Hebbel. (Lewm) 7, 447. 

425. Liepmann. Die Kriminalität der Jugendlichen und ihre Bekämpfung. 
(Keuter) 3, 399. [s. Nr. 372.) 

426. Lindheim, v. A. Saluti senectutis. (Kosrax) 4, 597. 

427. Lindner, R. Der erste Sprachunterricht Taubstummer. (ScHueır) 6, 59. 

428. Lipmann, Otto. Psychologisch interessante Tierdressuren. 1, 159—162. 8. 
[s. Nr. 362, 665.) 


429. — Arbeiten aus dem Institut de Sociologie (Instituts Solvay) in 
Brüssel. 1, 451—454. ©. Te Nr. 236, 794, 795, 819.] 

430. — Unterrichtskurse zur Ausbildung der linken Hand. 1,477—479. N. 

431. — Die Wirkung von Suggestivfragen. 1, 44-92; 382—415; 
504—546. 2, 198—242. 

432. — Methodologische Beiträge zur Aussageforschung. 
2, 425—439. 

433. — Die Spuren interessebetonter Erlebnisse und ihre 


Symptome (Theorie, Methoden und Ergebnisse der Tatbestands- 
diagnostik“). Bh. 1. 

434. — Neuere Literatur über die „Spuren interessebetonter Erlebnisse 
und ihre Symptome“. 8, 549—566. S. [s. Nr. 34, 235, 268, 367, 409, 
421, 485, 497—500, 523, 533, 563, 607—609, 783.] 

435. — Astronomie und Psychologie. 2, 150—151. M. 

436. — Neuere Arbeiten über Gedächtnis und Assoziation. 2, 153—165; 
4, 129—152; 5, 379—390. ©. [s. Nr. 2, 3, 7-9, 47, 104, 146, 158, 178, 
197, 206, 214, 225, 241, 251, 266, 272, 339, 348—350, 352, 366, 382, 448, 
462, 495, 503, 505, 543, 544, 551, 559, 560, 571, 585, 592, 593, 601, 630, 
664, 670, 674, 745, 793, 796, 814, 822, 824.] : 


437. — Die Entwicklung der Intelligenz. 2, 534—544. M. 

438. — Psychologie des Verbrechers. 3, 280—284. S. [s. Nr. 

439. — Bemerkungen zum Eigenbericht von Hkınoı (Nr. 289). 4, 373. 

440. — Bemerkung zu der Mitteilung von NETScHAJErF (Nr. 546). 4, 575 
bis 576. M. 

441. — Beiträge zur Psychologie und Psychographie des Wollens und 
Denkens. 5, 331—340. M. 

442. — Zur Psychologie der Frau. 5, 368-375. ©. [s. Nr. 306, 666, 823.] 

443. — Experimentelle Untersuchungen über das Rechnen. 5, 390—399; 


si 


, 97—107. 8. Te Nr. 116, 151, 165, 335, 594, 596, 735, 810, 811.] 

444. — „Neuland der Seele“? 5, 613—615. S. [s. Nr. 461, 493.] 

445. — Welche Mindestzahl von Versuchen ist zur Sicherung eines zahlen- 
mäfsigen Resultats erforderlich? 7, 409—414. M. 


446. — und Wertheimer, Max. Tatbestandsdiagnostische Kom- 
binationsversuche. 1, 119—128. 
447. Lipps, Theodor. Leitfaden der Psychologie. (Lowinsky) 6, 99. 


448. Lobsien, M. Über Zahlengedächtnis und Rechenferligkeit. (Lipmann) 2, 156. 
[s. Nr. 436.] 
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Lobsien, M. Kinderideale. (KeLteR) 3, 97. [s. Nr. 371.] 

— Statistische Erhebungen über Beliebtheit und Unbeliebtheit der Unter- 
richtsfächer. (Kessen) 3 04 [s. Nr. 371.) 

— Über die Beliebtheit des Religionsunterrichts in der Schule. (KELLER) 
3, 97. [s. Nr. 371.] 

— Einige Untersuchungen über Ablenkung der Aufmerksamkeit. (Lowinsky) 
4, 481. [s. Nr. 465.] 

— Beliebtheit und Unbeliebtheit der Unterrichtsfächer. (Keen) A 585. 
[s. Nr. 371.] 

Löwy, M. Die Aktionsgefühle. (Scuuurtz) 3, 550. [s. Nr. 661.] 

— Das Krankheitsbild der überwertigen Idee. (Schuutz) 3, 551. [s. Nr. 661.] 
— Über Hypochondrie und ihre Wurzeln. (Scauurtz) 3, 551. [s. Nr. 661.] 
— Über eine Unruheerscheinung: die Halluzination des Anrufes mit dem 
eigenen Namen. (Schurtz) 7, 415. [s. Nr. 661.] 

— Stereotype „pseudokatatone* Bewegungen bei leichtester Bewufsiseins- 
störung. (Scauutz) 5, 569. [s. Nr. 661.] 

— Subakute Raucherparanoia. (Scuuutz) 6, 377. 

— Über meteoristische Unruhebilder und Unruhe im allgemeinen. (SCHULTZ) 


9, 163. 
Lombroso. Hypnotische und spiritistische Forschungen. (Lıpmann) 5, 615. 
[s. Nr. 444.] 


Lorent, H. Réflexions à propos d'expériences sur la mémoire. (LIPMANN) 
4, 130. [s. Nr. 436.] 

Lotz, Kati. Zur Aussagepsychologie. Erinnerungstäuschungen bei 
einwandfreien Zeugen. 9, 515—518. M. 

Lowinsky, Victor. The Pedagogical Seminary. 3, 260—273; 4, 577—585, 
6, 288—296. S. 

— Neuere Arbeiten über Aufmerksamkeit. 4, 465—480. S. [s. Nr. 452, 
542, 576, 612, 698, 759.] 

— Neuere Gesamtdarstellungen der Psychologie und der Pädagogi- 
schen Psychologie. 4, 589—595. S. [s. Nr. 173, 176, 177, 325, 815.] 

— Zur Psychologie der wissentlichen Täuschung. $, 383 
bis 506. 

Lucka, E. Die Phantasie. (BaerrwaAın) 3, 564. 

Ludwig, Emil. Bismarck. (Marcıs) 9, 149. [s. Nr. 488.] 


M. 


Mach, E. Populär-wissenschaftliche Vorlesungen. (Epmkrussı) 6, 597. 
Mackenzie, W. Alle fonte della vita. (Pax) 9, 574. [s. Nr. 562.] 

Mäday, v., Stefan. Das Orientierungsvermögen des Pferdes. 
5, 54—87. 

— Ein Vorschlag, betreffend die in Schulen zu veranstaltenden psycho- 
logischen Massenuntersuchungen und Umfragen. 6, 118—119. N. 

— Die Fähigkeit des Rechnens beim Menschen und beim 


Tiere. 8, 204—227. 
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475. Mäday, v., Stefan. Psychologie des Pferdes und der Dressur. (LIPMANN) 
6, 297. 

476. Maeder. A. Über das Traumproblem. (Kxuver) 9, 318. [s. Nr. 373.] 

477. — Zur Entstehung der Symbolik im Traume. (Krıuer) 9, 318. [s. Nr. 373.] 

478. Maennel. Das amerikanische Jugendgericht und sein Einfluß auf unsere 
‚Jugendrettung und Jugenderziehung. (Keırer) 3, 399. [s. Nr. 372.] 


479. Maier, Hans W. Internationales Institut zur Erforschung und Be- 
kämpfung der Ursachen der Geisteskrankheiten. 3, 584—586. N. 

480. — Kasuistische Beiträge zur Psychologie der Aussage vor Gericht. (STERN) 
7, 591. [s. Nr. 713.] 


481. Mann, Alfred. Zur Psychologie und Psychographie der Auf- 
merksamkeit. 9, 391—479. 

482. Marbe. Die Bedeutung der Psychologie für die übrigen Wissenschaften 
und die Praxis. (I,ıpmann) 6, 585. 

483. — Psychologisches Gutachten zum Prozeß wegen des Mühlheimer Eisenbahn- 
unglückes. (STERN) 7, 578. [s. Nr. 713.] 

484. — Kinderaussagen in einem Sittlichkeitsprozeß. (Stern) 7, 591. [s. Nr. 713.] 

485. — Grundzüge der forensischen Psychologie. (Lırmann) 8, 565. [s. Nr. 434.] 

486. Margis, P. E. T. A. Hoffmann. Eine psychographische Individual- 
analyse. Bh. 4. 


487. — Das Problem und die Methoden der Psychographie. 5 
409—451. 

488. — Arbeiten zur Psychographie. §, 376—379; 9, 149—162. S. [s. Nr. 111, 
132, 224, 253, 324, 376, 469., 704.] 

489. — Bemerkungen zu den BoserrtAaaschen korrelations- 
statistischen Untersuchungen über die Unterrichts- 
leistungen höherer Schüler. 10, 183—192. 1. 

490. Matz, Walther. Eine Untersuchung über das Modellieren 
sehender Kinder. 6, 1—20. 

491. — Untersuchungen über das kindliche Bildurteil. 8, 167—175. S. 
[s. Nr. 160, 286, 526.] 

492. — Zeichen- und Modellierversuch an Volksschülern, 
Hilfsschülern, Taubstummen und Blinden. 10, 62—135. 

493. Maxwell. Neuland der Seele. (Lıemann) 5, 613. [s. Nr. 444.] 

494. Menzerath, Paul. Psychologische Untersuchungen über die 
sprachliche Kontamination. 2, 280—290. 

495. — Die Bedeutung der sprachlichen Geläufigkeit oder der formalen Beziehung 
für die Reproduktion. (Lırmann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 


? 


496. — La question du tömoignage de Venfant. (Stern) 7, 591. [s. Nr. 713.) 
497. — Le criminel devant la psychologie expérimentale. (Lıpmann) 8, 554. 
[s. Nr. 434.| 


498. — Tatbestandsdiagnostik und Psychoanalyse. (Lırmans) 8,565. [s. Nr. 434.] 

499. — Li’etude experimentale de la dissimulation. (Lırmann) 8, 565. [s. Nr. 434.] 

500. — Die sogenannten Komplexmerkmale beim Assoziationsexperiment. (Lip- 
many) 8, 565. [s. Nr. 434.] 

501. Meringer, R. Aus dem Leben der Sprache. (Sters) 3, 116. [s. Nr. 716.] 

502. Messer, A. Empfindung und Denken. (Lowınsky) 3, 132. 


486 
533. 


534. 
535. 


536. 


537. 


538. 
539. 


540. 
541. 


542. 
543. 
544. 


545. 
546. 


547. 
548. 


549. 


Gesamtregister zu Bd. I—X. 22 


Münsterberg, Hugo. Grundzüge der Psychotechnik. (Lırmann) 8, 565. 
[s. Nr. 434.] 

— Psychologie und Wirtschaftsleben. (Heuurach) 8, 567. 

Murtfeld, W. Grundsätze und Wege zur Feststellung geistiger Defekte bei 
Schulkindern. (BoBErrac) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

— Material zur Prüfung von Schulkindern, um geistige Defekte festzustellen. 
(BoBERTAG)"8, 154. [s. Nr. 98.] 

Muth, 6. Fr. Über Ornamentationsversuche mit Kindern. 
I. Ornamentationsversuche mit Kindern im Alter von 
6—9 Jahren. 6, 21—50. II Entwicklungsparallelen von 
drei Kindern. 7, 223—271. III. Über Alters-, Geschlechts- 
undIndividualunterschiede in der Zierkunst des Kindes. 
8, 507—548. 

— Stilprinzipien der primitiven Tierornamentik bei Chinesen und Germanen. 
(Murn) 6, 93. 

— Bildbeschreibungsversuche bei einem Fall von Dementia praecox. (STERN) 
10, 300. [s. Nr. 728.] 

Myers, Ch. $. Die Gefahren der Mental Tests. 6, 60—65. M. 

Myers, Garry ©. A Study in incidental memory. (Stern) 7, 578. [s. Nr. 713.] 


N. 


Nayrac, Jean Paul. Physiologie et psychologie de lattention. (Lowınsky) 
4, 465. [s. Nr. 465.] 

Nellen, L und Marchal, L. Contribution à Vétude de la mémoire chez l'enfant. 
(Lremann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

— — Nowelles expériences sur la mémoire chez Venfant. (Lıpmann) 4, 130. 
[s. Nr. 436.] 

Netschajeff, A. Pädagogische Akademie in St. Petersburg. 3, 318—318. N. 
— Untersuchungen über die Beobachtungsfähigkeit von Schülern. 
4, 385—346. M. 

Neuer, Alexander. Heilen und Bilden. 8, 311—316. M. [s. Nr. 13.] 
Neugebauer, Hanna. Über die Entwicklung der Frage in der frühen 
Kindheit. 8, 145—153. M. 

— Aus der Sprachentwicklung meines Sohnes. 9, 298—306. M. 


0. 


Offner, M. Die geistige Ermüdung. (Lowınsky) 4, 596. 


. — Das Gedächtnis. (Lremann) 4, 129; 6, 388; 8, 339. [s. Nr. 436.] 

. Ohm, P., Das Seelenleben der Tiere. (Pax) 6, 277. [s. Nr. 562.] 

. Oppenheim, Rosa. Zur Psychologie des Gerüchtes. 5, 344—355. M. 
. Osborne. The Sleep of infancy. (Keuuer) 9, 318. [s. Nr. 373.] 

. Ostwald, W. Große Männer. (Marcıs) 3, 285. 

. — Die Forderung des Tages. (Lırmans) 5, 405. 
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P. 


. Pannenborg, W. A. Über einige psychische Korrelationen bei einigen 


Verbrechertypen. 7, 392—396. M. 

— Beitrag zur Psychologie der mutwilligen Personen. 9,137—148. M. 
Pappenheim, M. Über die Kombination allgemeiner Gedächtnisschwäche und 
amnestischer Aphasie nach leichtem zerebralem Insult. (Lirmann) 2, 161. 
[s. Nr. 436.] 

— Merkfähigkeit und Assoziationsversuch. (Lırmann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 
Pax, Ferdinand. Die Psychologie der Aktinien im Lichte 
neuerer Forschungen. 4, 546. 

— Neuere Arbeiten zur Tierpsychologie. 4, 175—186; 6, 275—281; 
9, 573—577. S. [s. Nr. 105—107, 134, 135, 140, 142, 189, 190, 213, 359, 
471, 552, 573, 574, 588, 602, 635, 648, 649, 687, 749, 750, 783, 799, 830.] 
Peters, W. Die psychologische Tatbestandsdiagnostik. (Lırmann) 8, 565. 
[s. Nr. 434.] 

Petersen. Die öffentliche Fürsorge für die sittlich gefährdete und gewerb- 
lich tätige Jugend. (Kerner) 3, 399. [s. Nr. 372.] 

Pfungst, 0. Das Pferd des Herrn v. Osten. (Lirmann) 1, 159. [s. Nr. 428.] 
— Znr Psychologie der Wünschelrute. (Lıpmans) 8, 562. 

Pick, A. Über eine besondere Form von Orientierungsstörung und deren 
Vorkommen bei Geisteskranken. (Scnuutz) 3, 547. [s. Nr. 661.] 

— Über das Sprachverständnis. (Scauurz) 3, 548. [s. Nr. 661.] 
Bemerkungen über das Realitätsurteil von den Halluzinationen. (ScauLTz) 
‚548. [s. Nr. 661.] 

— Zur Pathologie des Selbstbewußtseins. (Schuutz) 8, 549. [s. Nr. 661.] 
— Das pathologische Plagiat, eine Form von Störung der Erinnerung. 
(Lıpmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

Piéron, H. Grandeur et décadence des rayons N. (STERN) 1, 430. [s. Nr. 713] 
— Studio sperimentale della memoria negli animali inferiori. (Pax) 4. 182. 
[s. Nr. 562.] 

— La loi d’oubli chez la limnee. (Pax) 4, 183. [s. Nr. 562.] 

Piorkowski, Gurt. Beiträge zur psychologischen Methodo- 
logie der wirtschaftlichen Berufseignung. Bh. 11. 
Pittsburg, W. B. Attention. (Lowınsky) 4, 473. [s. Nr. 465.] 

Plassmann, J. Die astronomische Stufenschätzung als 
Gegenstand der Psychologie. 2, 187—197. 

— Astronomisches und Terrestrisches zur Lehre von der 
Tiefenwahrnehmung. 2, 401-411. d 

— Zur Messung von Vertikalwinkeln. 4, 346—347. M. 

Plateau, F. Les insects et la couleur des fleurs. (Zımmer) 4, 161. [s. Nr. 829.] 
— Les insects ont-ils la mémoire des faits? (Zımmer) 4, 162. [s. Nr. 829.] 
Pollak, W. Perspektive und Symbol in Philosophie und Rechtswissenschaft. 
(Lıpmann) 7, 442, 

Polligkeit. Strafrechtsreform und Jugendfürsorge. (KerLer) 3, 399. 
[s. Nr. 372.] 
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584. Pollitz, P. Die Psychologie des Verbrechers. (KELLer) 3, 399. [s. Nr. 372.] 

585. Pototzky, ©. Die Verwertbarkeit des Assoziationsversuchs für die Beurtei- 
lung der traumatischen Neurosen. (Lırmann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 

586. Prager, J. Experimenteller Beitrag zur Psychopathologie der Merkfähig- 
keitsstörungen. (Zweic) 5, 609. [s. Nr. 831.] 

587. Prinzig. Die Vererbung pathologischer Eigenschaften. (KELLEr) 3, 399. 
[s. Nr. 372.] 

588. Prowazek, von, $. Einführung in die Physiologie der Einzelligen. (Pax) 
9, 575. [s. Nr. 562.] 


R. 


589. Ramsay, W. Can dogs reason? (Franken) 4, 171. [s. Nr. 219.] 

590. Rank. Ein Traum, der sich selbst deutet. (FRIEDLÄnDER und NORGALL) 
9, 545. [s. Nr. 233.] 

591. Ranschburg, P. Zeicht-Schwachsinnige als Zeugen. (Stern) 1,430. [s. Nr. 713.] 

592. — Die Ergebnisse der experimentellen Psychopathologie des Gedächtnisses. 
(Lırmann) 5, 380. [s. Nr. 436.] 

593. — Über Art und Wert klinischer Gedächtnismessungen bei nervösen und 
psychischen Erkrankungen. (Lipmann) 5, 381. [s. Nr. 436.] 

594. — Zur physiologischen und pathologischen Psychologie der elementaren 
Rechenarten. (Lıpmann) 5, 395. [s. Nr. 443.] 

595. — Das kranke Gedächtnis. (Lıpmann) 5, 617. 

596. — Vergleichende Untersuchungen an normalen und schwachbefähigten Schal 
kindern. (Lıpmann) 7, 97. [s. Nr. 443.] 

597. Redlich, E. und Lazar E. Über kindliche Selbstmörder. (Kerzer) 9, 59. 

598. Reibmayr, A. Die Entwicklungsgeschichte des Talents und Genies. (BarrR- 
WALD) 8, 299. 

599. Reichel, H. Über forensische Psychologie. (STERN) 4, 378. [s. Nr. 713.] 

600. Reicher. Die Verwahrlosung des Kindes und das geltende Recht. (KELLER) 
3, 399. [s. Nr. 372] 

601. Reinhold, F. Beiträge zur Assoziationslehre auf Grund von Massenversuchen .. 
(Lıpmann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 

602. Reuter, 0. M. Lebensgewohnheiten und Instinkte der Insekten bis zum Er- 
wachen der sozialen Instinkte. (Pax) 9, 575. [s. Nr. 562.] 

603. Richet, Charles. Note sur un cas remarquable de précocité musicale. 
(v. HoRNBosTEL) 2, 152. 

604. Riemann, &. Die Taubstumm-Blinden. (Stern) 1, 568. [s. Nr. 712.] 

605. Ries, 6. Beiträge zur Methodik der Intelligenzprüfung. (BogerrAc) 5, 207. 
[s. Nr. 98.] 

606. Ritter, 6... Über Ermüdungsmessungen. Kritisches und Experi- 
mentelles. 4, 495—545. 

607. Rittershaus, Ernst. Die „Spuren interessebetonter Erlebnisse“ und die 
„Komplexforschung“. (Lırmann) 8, 554. [s. Nr. 434.] 

608. — Psychologische Tatbestandsdiagnostik. (Lıpmann) 8, 565. [s. Nr. 434.} 

609. — Zur Frage der Komplexforschung. (Lırmans) 8, 565. [s. Nr. 434.] 

610. — Zur psychologischen Differentialdiagnose der einzelnen Epilepsieformen. 
(Isseruın) 5, 623. 
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Robitsek, A. Die Analyse von Egmonts Traum. (FRIEDLÄNDER und 
Nopoat 9, 544. [s. Nr. 233.] 

Roerich, Édouard. L'attention spontanée et volontaire. (Lowinsky) 4, 469. 
[s. Nr. 465.] 

Rohde, Max. Zeugenaussagen Geisteskranker. 2, 12—50; 243 
bis 279. 

Rohden, von. Jugendliche Verbrecher. (KeLLER) 3, 399. [s. Nr. 372.] 
Rosanoff, Isabell R. und J.R. A Study of association in children. (BoBER- 
TAG) 9, 309. [s. Nr. 99.) 

Rosen, Felix. Darstellende Kunst im Kindesalter der 
Völker. 1, 3—118. 

— Über den Naturalismus der paläolithischen Tierbilder. 4, 556—562. 
AM [s. Nr. 777.] 

Rosenstein. Die Theorien der Organminderwertigkeit und der Bisexualität 
in ihren Beziehungen zur Neurosenlehre. (FRIEDLÄNDER und NORGALL) 
9, 541. [s. Nr. 233.] 

Rossolimo, 6. Die psychologischen Profile. (Zweıs) 6, 569. 

Rothacker, Erich. Über die Möglichkeit einer Völkerpsychologie. 
2, 882—392. M. 

Rouma, Georges. Le langage graphique de Venfant. (Marz) 10, 159. 
Rubinstein. Psychologie und Schule in Rufsland. 6, 607—609. N. 
Runze 6. Religion und Geschlechtsliebe. (Bexary) 9, 561. [s. Nr. 31.) 
Rupp, Hans. Über die Prüfung musikalischer Fähigkeiten. 
9, 1—76. 

Ruttmann, W. J. Die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen zur 
Psychologie des Zeichnens. (Marz) 8, 591. 

— Die Hauptergebnisse der modernen Psychologie. (BoBErTAG) 10, 156. 


S. 


Sadger. Über Urethralerotik. (FrıepLänper und Noreauı) 9, 543. [s. Nr. 299. 
Saffiotti, F. Umberto. Das städtische Laboratorium für reine und an- 
gewandte Psychologie (experimentelle Pädagogik) in Mailand. 3, 586 
bis 590. N. 

— Liöchelle metrique de l’intelligencc, de Binet-Simon modifié selon la 
methode Treves-Saffiotti. (BoBerras) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Saling, 6. Assoziative Massenversuche. (Lıpmann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 
Salmon, A. L’igiene del sonno in rapporto allo sua fisiologia. (KELLER) 
5, 88. [s. Nr. 373.] 

— Sur Vorigine du sommeil. (Kerner) 5, 88. Te Nr. 373.] 

—  Sull’ origine de sonno. (KELLER) 5, 88. [s. Nr. 373.] 

Sanctis, de, S. Die Träume. (KELLER) 5, 94. [s. Nr. 373.] 

Santschi, F. Quelques observations nouvelles et remarques sur la variabilite 
de l'instinct de nidification chez les fourmis. (Pax) 4, 184. [s. Nr. 562.] 
— Observation et remarques critiques sur le mécanisme de l'orientation 
chez les fourmis. (Ernst) 6, 281. [s. Nr. 188.] 
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Sarason, D. Das Jahr 1913. (Lremann) 8, 841. 

Schanoff, B. Die Vorgänge des Rechnens. (Korn) 7, 559. 

Scheitler, H Zur Psychologie der Geschlechter: Spiel- 
interessen des Schulalters. 8, 124—144. 

Schlagenhauser und Jauregg, von, Wagner. Beiträge zur Ätiologie und 
Pathologie des endemischen Kretinismus. (ScuuLtz-BascnHo) 5, 621. 
Schlesinger, Abraham. Die Methode der historisch-völkerpsychologischen 
Begriffsanalyse. (Lowınskx) 6, 385. 

—, Eugen. Schwachbegabte Schulkinder. (CHarzen) 5, 400. 

—. Schwachbegabte Kinder. (Cuorzen) 8, 337. 

Schmitt, Clara. The Binet-Simon tests of mental ability. (BOBERTAG) 
8, 154. [s. Nr. 98.] 


. Schneickert, Hans. Eine Reichsgerichtsentscheidung über Zeugen- 


prüfungen. 1, 480—482. N. 

— Die Erziehung des Polizeibeamten zur treueren Wahrnehmung. 
3, 94—96. M. 

Schneider. Die Fürsorgeerziehung Minderjähriger in Württemberg. (KELLER) 
3, 399. [s. Nr. 372.] 

—, Karl Camillo. Vorlesungen über Tierpsychologie. (Pax) 4,184. [s. Nr. 562.] 
— Tierpsychologisches Praktikum. (Pax) 9, 576. [s. Nr. 562.] 

Schnitzler, J. & Experimentelle Beiträge zur Tatbestands- 
diagnostik. 2, 51—91. 

Schott, A. Zur Psychologie der Aussage. (Stern) 1, 429. [s. Nr. 713.] 
Schramm, Fritz. Zur Aussagetreue der Geschlechter. 5, 355—367. M. 
Schrecker, Paul. Henri Bergsons Philosophie der Persönlichkeit. 
(ScuuLTtz) 7, 433. Te Nr. 653.] 

Schreiber, A Das Buch vom Kinde. (Stern) 3, 106. [s. Nr. 716.] 
Schreuder, A. J. Jets over verstandmetingen. (BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 
Schröbler, Erich. Die Entwicklung der Auffassungskategorien beim Schul- 
kinde. (Stern) 10, 300. [s. Nr. 768.] 

Schrötter. Zur Psychologie und Logik der Lüge. (Lowınskr) 8, 383. 
[s. Nr. 467.] 


. Schüssler, H. Turnerische Veranlagung und intellektuelle Begabung. 


10, 452—459. M. 

Schultz, Gotfred. Zur Aussagepsychologie. Prinzipielle Erörte- 
rungen im Anschlufs an ein zweifaches Experiment. 7, 547—610. 
Schultz, J. H. Psychoanalyse. Die Breurr-Freupschen Lehren, 
ihre Entwicklung und Aufnahme. 2, 440—497. 

— Neuere Literatur zur Psychopathologie. 3, 546—555; 5, 569—587 ; 
7, 415—432; 9, 554—560. S. [s. Nr. 20, 66, 109, 119, 240, 273, 313, 329, 
330, 380, 454—458, 510, 567—570, 680, 681, 863.] 

— Neuere Literatur zur Psychoanalyse. 5, 597—608; 7, 432—439. S. 
[s. Nr. 154, 215, 227—229, 231, 397, 653, 860.] 

— Die Psychoanalyse. (Lırmann) 8, 59. 

Schulz, A. J. Untersuchungen über die Wirkung gleicher Reize auf die 
Auffassung bei momentaner Exposition. (Lırmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 


. Schulze, RB Aus der Werkstatt der experimentellen Psychologie und Päda- 


gogik. (STERN) 3, 114. [s. Nr. 716.) 
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666. Schuyten, M.C. L'éducation de la femme. (Lirmann) 5, 372. [s. Nr. 442.] 

667. Scott, C. A. General intelligence or school brightness. (BoBErTAG) 9, 309. 
[s. Nr. 99.] 

668. Scupin, E. und G. Bubis erste Kindheit. (Stern) 3, 116. [s. Nr. 716.] 

669. Seekel, Emmy. Über die Beziehung zwischen der Beliebtheit und der 
Schwierigkeit der Schulfächer. Ergebnisse einer Erhebung. 9, 268 
bis 277. M. 

670. Segal, J. Über den Reproduktionstypus und das Reproduzieren von Vor- 
stellungen. (Lırmann) 4, 129. [s. Nr. 436.] 

671. Seidel, J, Kinder als Zeugen im Strafproze/s. (Stern) 7, 588. [s. Nr. 713.] 

672. — Kinder als Zeugen im geltenden Strafproze/srecht. (STERN) 7, 588. 
[s. Nr. 713.] 

673. Sellmann, A. Das Seelenleben unserer Kinder im vorschulpflichtigen Alter. 
(BosrrTaG) 8, 337. 

674. Semon, R. Die mnemischen Empfindungen in ihren Beziehungen zu den 
Originalempfindungen. (Lirmann) 4, 129. [s. Nr. 436.] 

675. — Assoziation als Teilerscheinung der mnmemischen Grundgesetzlichkeit. 
(Zwerg) 5, 610. [s. Nr. 831.] 

676. Serog, Felix. Unzurechnungsfähigkeit, geminderte Zurechnungsfähig- 
keit, Trunkenheit und Behandlung Jugendlicher im geltenden und 
künftigen deutschen und ausländischen Strafrecht, insbesondere in 
ihrem Verhältnis zum geltenden Gesetzsystem. 6, 83—92. 8. 

677. Seydel, Paul. Psychologie und Phonetik. 2, 544—550. M. 

678. Sganzini, Carlo. Die Fortschritte der Völkerpsychologie von Lazarus bis 
Wundt. (Vıerkanor) 10, 156. 

679. Shinn, M.W. Notes on the development of a child. (Stern) 3,116. [s. Nr. 716.] 

680. Sidis, Boris. Studies in psychopathology. (ScmuLtz) 3, 546. [s. Nr. 661.] 

681. — The doctrine of primary and secondary sensory elements. (SCHULTZ) 
3, 547. [s. Nr. 661.] 

682. Siefert, E. Psychiatrische Untersuchungen über Fiürsorgezöglinge. (CHOTZEN) 
7, 462. 

683. Sikorsky. Die seelische Entwicklung des Kindes. (Sterx) 3, 111. [s. Nr. 716.] 

684. Silberer, H. Phantasie und Mythus. (FRIEDLÄNDER und Norcaur) 9, 546. 
[s. Nr. 233.) 

685. Simpson, Benj. R. Correlations of mental abilities. (BoBErrAc) 8, 154. 
[s. Nr. 98.] 

686. Skubich, G. Neuere Literatur über Sexualpsychologie. 9, 568—573. 8. 
[s. No. 4, 22, 92, 193, 199, 208, 388, 532.] 

687. Sokolowsky,A. Aus dem Seelenleben höherer Tiere. (Pax) 9, 576. [s. Nr. 562.] 

688. Sommer, BR Familienforschung und Vererbungslehre. (Lırmann) 1, 153. 

689. — Goethes Wetzlarer Verwandtschaft. (Lipmann) 3, 305. 

690. — Goethe im Lichte der Vererbungslehre. (ORZELLITZER) 3, 306. 

691. — Die Psychologie der Aussage in der gerichtlichen Praxis. (STERN) 
1, 429. [s. Nr. 713.] 

692. — Die psychologischen Untersuchungsmethoden. (Zwei) 6, 571. 

693. — Untersuchung eines Gedankenlesers. (Zweıs) 6, 572. 


694. — (Cleve). Zur Psychologie der Zeugenaussagen. (STERN) 1, 430. [s. Nr. 713.] 
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Spearman, 6. Zur Korrelationsfrage. 2, 393—394. M. 

— Der Beobachtungsfehler in der Korrelationslehre. 6, 73—77. M. 
— Die praktische Elimination des Einflusses der zufälligen Fehler 
von dem Korrelationskoeffizienten. 6, 565—568. M. 

Specht, Wilhelm. Das pathologische Verhalten der Aufmerksamkeit. 
(Lowinsky) 4, 484. [s. Nr. 465.] 

— Über den Wert der pathologischen Methode in der Psychologie und die 
Notwendigkeit der Fundierung der Psychologie auf einer Pathopsychologie. 
(HerLrach) 6, 254. [s. Nr. 292.] 


Squire, Carrie Ransom. Graded mental tests. (BoBerrAc) 8, 154. [s. Nr.98.]; 
Stadelmann, Heinrich. Erlebnis und Psychose. 1, 416—420: 

— Das Gesellschaftsjahr 1906/7 der „Gesellschaft für pädagogisch- 
psychiatrische Forschung“ zu Dresden. 2, 182—185. N. 

— Die Beziehung der Ermüdung zur Psychose. 2, 527—533. 
Steinitzer, Heinrich. Menschenkenntnis. (Marcıs) 9, 149. [s. Nr. 488.] 
Stekel, W. Die Ausgänge der psychoanalytischen Kurven. (SchuLtz) 9, 164. 
Stelling, H. Ragnhild Kaata, die taubblinde Schülerin von Elias H. 
Hofgaard. (Srern) 1, 568. [s. Nr. 712.] 


Stern, H. Zur Psychologie der Vierzehnjährigen. (H. Stern) 9, 582. 
—, Clara und William. Anleitung zurBeobachtung der Sprach- 


entwicklung bei normalen, vollsinnigen Kindern. 2, 313- 
bis 337. I. 


. — Die zeichnerische Entwicklung eines Knaben vom 


4. bis zum 7. Jahre. 3, 1-31. 


— Kritik einer Freupschen Kinderpsychoanalyse. 8, 2 
bis 101. 


—, W. Tatsachen und Ursachen der seelischen Entwick- 
lung. 1, 1—43. 

— Zur Psychologie der Mindersinnigen. Kritische Sammelbesprechung. 
1, 556—573. ©. [s. Nr. 115, 245, 279, 314, 396, 414, 604. 706, 769, 786, 
787, 800, 801.] 

— Sammelbericht und Bibliographie zur Psychologie der Aussage. 
1, 429—450; 4, 378—381; 7, 577—596. S. [s. Nr. 15, 27, 33, 101, 102, 
133, 155, 170, 200—204, 221, 254, 259, 260, 275, 283, 284, 296, 297, 327, 
363, 390, 411, 480, 483, 484, 496, 512, 522, 541, 572, 591, 599, 651, 671, 672, 
691, 694, 733, 736, 741, 742, 771, 774, 812.] 


. — Die Entwicklung der Raumwahrnehmung in der 


ersten Kindheit. 2, 412—423. 


. — Über verlagerte Raumformen. Ein Beitrag zur Psychologie 


der kindlichen Raumdarstellung und -Auffassung. 2, 498—526. 


. — Psychologie der Kindheit und des Jugendalters. Psychologische 


Pädagogik. 3, 106—121. S. [s. Nr. 24, 244, 247, 270, 501, 654, 665, 668, 
679, 683, 761.] 

— Über Aufgabe und Anlage der Psychographie. 3, 166 
bis 190. 1. 

— Helen Keller. Persönliche Eindrücke. 3, 321—333. 

— Die Jugendrepublik. (George Junior Republic.) 3, 334—345. 
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Stern, W. Der Betrieb der reinen und angewandten Psychologie in 
Amerika. Auf Grund persönlicher Eindrücke. 3, 449—459. N. 

— Bund für Schulreform. (Allgemeiner deutscher Verband für Er- 
ziehungs- und Unterrichtswesen.) 3, 580—583. N. 

— Künstlerische Plastik eines Blinden. 6, 78—79. M. 

— Die Psychologie und die Vorbildung der Juristen. Nach den Er- 
gebnissen des 31. Deutschen Juristentages. 7, 70—9. M. I. 

— Berichtigung. 7, 606. 

— Die Anwendung der Psychoanalyse auf Kindheit TF 
Jugend. Ein Protest. 8, 71—91. [s. Nr. 93, 322.] 

— Zum Vergleich von Vorschülern und Volksschülern. 
Bemerkungen zu Nr. 315. 8, 121—123. 

— Vorbemerkung zu Nr. 316. 9, 480—482. M. 

— Über Intelligenzstadien und -typen beim Aussageversuch. Kritische 
Besprechung. 10, 300—320. S. [s. Nr. 539, 656.] 

Steudenmaier,L. Die Magie als experimentelle Naturwissenschaft. (ScHULTZ) 
8, 595. 

Stiehler, Georg. Formen in Ton und Plastilina. (Marz) 9, 585. 

— Lehrbuch der freien Perspektive. (Marz) 9, 587. 

Stier. Erkennung und Bedeutung der Linkshändigkeit. (Str) 3, 557. 
Stöhr. Psychologie der Aussage. (Stern) 7, 583; (Lırmann) 8, 554. 
[s. Nr. 713, 434.] 

Stoll, Jakob. Zur Psychologie der Schreibfehler. (Bocen) 9, 329. 

Stone, C. W. Arithmetical Abilities and some factors determining them. 
(Lıpmann) 5, 392. [s. Nr. 443.] 

Storch, A. Aussageversuche als Beiträge zur Psychologie manischer und 
depressiver Zustände. (Stern) 7, 578. [s. Nr. 713.] 

Strassen, zur, 0. Die neuere Tierpsychologie. (Zimmer) 4, 152. [s. Nr. 829.] 
Strohmayer, W. Psychiatrisch-genealogische Untersuchung der Abstammung 
König Ludwigs II. und Ottos I. von Bayern. (CrRzeLLITZER) 7, 295. 
Strong, Alice 0. 350 white and colored children measured by the Binet- 
Simon measuring scale of intelligence. (BOBERTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 
—, Edward K. The relative merit of advertisements. (Lıemann) 6, 395. 
Sturm, Fr. Die juristische Beweislehre. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 

— Zur Lehre vom psychologischen Beweise im Zivil- und Strafrechtsver- 
fahren. (Stern) 7, 583. [s. Nr. 713.] 

Stumpf, 6. Akustische Versuche mit PEPITO ARRIOLA. 23,1 
bis 11. 

Sullivan. La mesure du développement intellectuel chez les ji jeunes delinquentes. 
(BoBERTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

Sybel, v., A. Über das Zusammenwirken verschiedener Sinnesgebiete bei 
Gedächtnisleistungen. (Lıpmann) 4, 130. [s. Nr. 436.] 

Sylvester, Renel Hull. The form board test. (BozerrAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 
Szidon, K. &. Kommunales Pädagogisches Seminar in Budapest. 7, 313 
bis 314. N. 


— Landeskongrel[s der Ungarischen Gesellschaft für Kinderforschung. 
7, 814. N. 
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Szymanski, J. $. Kin Versuch, das Verhältnis zwischen modal verschiedenen 
Reizen in Zahlen auszudrücken. (Pax) 9, 576. [s. Nr. 562.] 


. — Modification of the innate behavior of cockroaches. (Pax) 9, 577. 


[s. Nr. 562.) 


T. 


. Taylor, Frederik Winslow. Die Grundsätze wissenschaftlicher Betriebs- 


führung. (JuULIUSBURGER) 8, 583. 


. Terman, Lewis M. The sleep of the feeble minded. (Kruuer) 9, 318. [s. Nr. 373.] 
. — und Childs, &. A tentative revision and extension of the Binet- 


Simon measuring scale of intelligence. (BosrrTAG) 8, 154. [s. Nr. 98.] 


. — und Hocking, Adeline. The sleep of school children. (KELLER) 9, 318. 


[s. Nr. 373.] 

Teslaar, van, J. S. Probleme und gegenwärtiger Stand der Religions- 
psychologie in den Vereinigteu Staaten. 9, 519—538. S. 

Thorndike, E. L. Measurements of ability to solve arithmetical problems. 
(STERN) 10, 329. 


Thurnwald, Richard. Ethnopsychologische Studien an Süd- 
seevölkern auf dem Bismarck-Archipel und den Salomo- 
Inseln. Bh. 6. 


— Forschungen auf den Salomo-Inseln und dem Bismarck- Archipel 
(Lıpmann) 7, 443. 


. Titchener, E. Bradford. Lectures on the elementary psychology of feeling 


and attention. (Lowınskr) 4, 486. [s. Nr. 465.] 


Torren, van der, J. Über das Auffassungs- und Unterschei- 
dungsvermögen für optische Bilder bei Kindern. 1, 189 
bis 232. 

Tracy, F. und Stimpfl, J. Psychologie der Kindheit. (Stern) 3, 112. 
[s. Nr. 716.) 


Traugott, Richard. Der Traum psychologisch und kulturgeschichtlich be- 
trachtet. (Keuter) 9, 318. [s. Nr. 373.] 


. Trebitsch, Rudolph. Wırzenm Wunpts „Elemente der Völkerpsycho- 


logie“ und die moderne Ethnologie. 8, 275—309. M. 


. Trömner, E. Vorgänge beim Einschlafen. (Zwxıs) 5, 611. [s. Nr. 831.] 
. — Das Problem des Schlafs. (Keuer) 7, 276. [s. Nr. 873.] 


. Trüper. Zur Frage der Erziehung unserer sittlich gefährdeten Jugend. 


(sten 3, 399. [s. Nr. 372.] 


. —  Psychopathische Minderwertigkeiten als Ursache der Gesetzesverletzungen 


Jugendlicher. (KELLer) 3, 399. [s. Nr. 372.] 


. — Zur Frage der Behandlung unserer jugendlichen Missetäter. (KELLER) 


8, 399. [s. Nr. 372.] 


. Truschel, L. Der sechste Sinn der Blinden. (Stern) 1, 556. [s. Nr. 712.] 
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U. 


Urstein, M. Spätpsychosen katatoner Art. (BernmarDrT) 8, 339. 

— Ein Beitrag zur Psychologie der Aussage. (Stern) 1, 430. [s. Nr. 713.] 
— Manisch-depressives und periodisches Irresein als Erscheinungsform der 
Katatonie. (HıudEsranpr) 7, 451. 


vV. 


Vailati, 6. Scritti. (Lremann) 6, 387. 

Varendonck, M. S. Les témoignages d'enfants dans un procès rétentissant. 
(STERN) 7, 591. [s. Nr. 713.] 

Veronese, Fr. Versuch einer Physiologie des Schlafes. (Kuuer) 5, 9. 
[s. Nr. 373.] 

— Versuch einer Psychologie des Schlafes und des Traumes. (KELLER) 
7, 276. [s. Nr. 373.] 

Verworn, M. Die Anfänge der Kunst. (Rosen) 4, 556. [s. Nr. 617.] 

— Die Mechanik des Geisteslebens. (BoBERTAG) 10, 155. 

Vickers, M. und Wyatt, St. Grading by mental tests. (BoserrTac) 9, 309. 
[s. Nr. 99.] 

Vierkandt, Alfred. Das Zeichnen der Naturvölker. Psycho- 
logische Untersuchungen. 6, 299—373. 

— Die Stetigkeit im Kulturwandel. (Jerusarem) 7, 597. 

Vincenz, A. Zur Analyse des kindlichen Geisteslebens beim Schuleintritt. 
(BoBERTAG) 8, 337. 

Vogt, Heinrich. Geometrie und Ökonomie der Bienenzelle. (Pax) 6, 279. 
[s. Nr. 562.] 

Vold, J. Mourly. Über den Traum. (Keuuer) 7, 276. [s. Nr. 373.] 

Vos, H. B. L. Beiträge zur Psychologie der Aussage bei Schulkindern. (Vos) 
4, 375. 

Vries, de, J. &. Ist die deutsche Methode des Taubstummenunterrichts 
psychologisch begründet worden? (Stern) 1, 563. Te Nr 712.] 


W. 


Wade, W. The blind-deaf. (Stern) 1, 568. Te Nr. 712.] 

Wagner, Paul Andreas. Das freie Zeichnen von Volksschul- 
kindern. Eine psychologisch-statistische Untersuchung. 8, 1—70. 
Wallin, J. E. Wallace. Experimental studies of mental defectives. (BoBER- 
mac) 8, 154. [s. Nr. 98.) i 

Walsemann. Das Interesse. (KELLER) 3, 97. [s. Nr. 371.] e 
Wartensleben, Gräfin von, 6. Beiträge zur Psychologie des Übersetzens. 
(Lowiınsky) 7, 457. 
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792. Wassmann, E. Die psychischen Fähigkeiten der Ameisen. (Zimmer) 4, 152, 


[s. Nr. 829.] 
793. Watt, H. J. The economy and training of memory. (Lipmann) 4, 129. 
[s. Nr. 436.] 
794. Waxweiler, E. Esquisse d'une sociologie. (Liemann) 1, 451. [s. Nr. 429]. 
795. — La vie dans les phénomènes sociaux. (Lırmanx) 1, 453. [s. Nr. 429.] 


796. Weber, J. Untersuchungen zur Psychologie .dss Gedächtnisses. (Lipmanx) 
4, 130. [s. Nr. 436.] 

797. Wehofer, Friedrich. „Farbenhören“ (chromatische Phonopsien) 
bei Musik. Ein Beitrag zur Psychologie der Synästhesien auf Grund 
eigener Beobachtungen. 7, 1—54. 


798. Weigl, Franz. Intelligenzprüfung von Hilfsschülern nach der Testmethode. 
(BoBERTAG) 9, 309. Te Nr. 99.] 

799. Wenzel, &. J. Neue Entdeckungen über die Sprache der Tiere. (Pax) 
6, 280. [s. Nr. 562.] 

800. Werner, Friedrich. Ist die deutsche Methode des Taubstummenunterrichts 
psychologisch begründet worden? (Stern) 1, 563. [s. Nr. 712.] 

801. — Psychologische Begründung der deutschen Methode des Taubstummen- 
unterrichts. (Stern) 1, 563. [s. Nr. 712.] 

802. Weygandt, W. Forensische Psychiatrie. (Max Seroc) 3, 556. 

803. — Eisxperimenteller Beitrag zur Psychologie des Schlafes. (KELLEr) 9, 318. 
[s. Nr. 373.] 


804. Whipple, &. M. Manual of Mental and Physical Tesis. (BoBERTAG) 6, 575. 
805. Whitley, M. Th. An empirical study of certain tests for individual diffe- 
rences. (BOBERTAG) 6, 572, 


806. Wiederkehr, 6. Statistische Untersuchungen über die Art und den Grad 
des Interesses bei Kindern der Volksschule. (Keıuer) 3, 97. Te Ne 371.] 

807. Wiersma, E. D. Intelligenzprüfungen nach Biner und Sımon und ein 
Versuch zur Auffindung neuer Tests. 8, 267—275. M. 

808. Wilker. Die Analysen des kindlichen Gedankenkreises. 5, 516—568. 8. 

809. Willmanns. Zur Psychopathologie des Landstreichers. (KELLER) 3, 399. 
[s. Nr. 372.] 


810. Winch, W. H. Accuracy in school children. (Lırmann) 5, 394. [s. Nr. 443.] 

811. — Further work on numerical accuracy in school children. (Lipmann) 
5, 394. [s. Nr. 443. 

812. — German „Aussage“ experiments with english school children. (STERN) 
7, 578. [s. Nr. 713.] 


813. Wintrob, J. W. und R. The influence of environment on mental ability as 
shown by Binet-Simon tests. (BoBErrae) 8, 154. [s. Nr. 98.] 

814. Witasek, St. Über Lesen und Rezitieren in ihren Beziehungen zum Ge- 
dächtnis. (Lıpmann) 2, 155. [s. Nr. 436.] 

815. — Grundlinien der Psychologie. (Lowınskr) 6, 390. [s. Nr. 466.] 

816. Wobbermin, Georg. Der gegenwärtige Stand der Religions- 
psychologie. (Aufgabe, Methode und Hauptprobleme.) 3, 488—540. 

817. — Die Frage nach den Anfängen der Religion in reli- 
gionspsychologischer Beleuchtung. 9, 333—3%. 
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818. Wobbermin, Georg. Die religionspsychologische Methode in Religionswissen- 
schaft und Theologie. (Conran) 9, 578. 

819. Wodou. Sur quelques erreurs de methode dans l’&tude de l’homme primitif. 
(Lıpmann) 1, 453. Te Nr. 429.) 

820. Wolffheim, N. Zur Geschichte der Prügelstrafe in Schule und Haus. 
(Lowınsky) 8, 121. 

821. Woodworth, R. S. und Wells, F. L. Association tests. (BoBErTAG) 7, 461. 

822. Wreschner, A. Die Reproduktion und Assoziation von Vorstellungen. 
(Lremann) 4, 131. [s. Nr. 436.] 

823. — Vergleichende Psychologie der Geschlechter. (Lirmann) 5, 374. [s. Nr. 442.] 

824. — Das Gedächtnis im Lichte des Experimentes. (Lırmann) 5, 379. 
[s. Nr. 436.] 

825. Wulffen, E. Der Sexualverbrecher. (Benxary) 9, 561. [s. Nr. 31.] 

826. Wundt, W. Hypnotismus und Suggestion. (Lıemanx) 6, 396. 

827. Wyatt, Stanley. The quantitative investigation of higher mental processes. 
(BoBERTAG) 9, 309. [s. Nr. 99.] 


Y. 


828. Yamada, Soshidi. A study of questioning. (Stern) 10, 329. 


2. 


829. Zimmer, ©. Neuere Arbeiten zur Tierpsychologie. 4, 152—163. „S. 
[s. Nr. 580, 581, 737, 792.] 

830. — Zur Psychologie der Lurche. (Pax) 4, 186. [s. Nr. 562.] 

:831. Zweig. Arbeiten aus dem Journal für Psychologie und Neurologie. 
5, 609—612. S. [s. Nr. 122, 299, 586, 675, 764.] 


-832. Der gegenwärtige Stand der angewandten Psychologie in den einzelnen 
Kulturländern. N. 
I. Deutschland. (Lırmann) 1, 170. 
I. Österreich. (Wıraser) 1, 175. 
III. Grofs-Britannien. (Warr) 1, 176. 
IV. Holland. (Heymans) 1, 178. 
V. Schweden. (Arrurz) 1, 178; 2, 179. 
VI. Norwegen. (Aarr) 1, 178. 
VI. Belgien. (Schuyrten) 1, 278. 
VIII. Frankreich. (LARrGUIER DES Banckeus) 1, 466. 
IX. Schweiz. (CrArArkoe) 1, 468; (June) 1, 469. 
X. Vereinigte Staaten von Amerika. (Meyer) 1, 470. 
XI. Ungarn. (RanscHsure) 2, 166. 
XII. Italien. (Ferrarı) 2, 178. 
XIII. Rufsland. (Erurussı) 2, 301. 
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833. Sammlungen freier Kinderzeichnungen. N. 
I. Stern. Übersicht. 1, 179. 
II. Stern. Die Breslauer Sammlung. 1, 183. . 
III. Köhler. Die Sammlung des Seminars für Kultur- und Universal- 
geschichte in Leipzig. 1, 472. 
IV. Verworn. Die Göttinger Sammlung. 2, 180. 
V. Kretzschmar. Die Sammlung des Instituts für Kultur- und Uni- 
versalgeschichte in Leipzig. 3, 459. 
VI. Katzaroff. Die Genfer Sammlung. 4, 393. 


834. Fragmente eines psychographischen Schemas. 1. 
I. Baade, Lipmann und Stern. 3, 191—215. 
II. Lipmann. 9, 182—186. 


835. Aussagen über physikalische Demonstrationen. (Mit be- 
sonderer Berücksichtigung der Frage nach der Erziehbarkeit der Aus- 
sage.) I. 

I. Baade. Die Methodik der Versuche und die Inhalte der 
Textaussagen. 4, 189—325. 

II. Lipmann. Die Schätzungen und die Ergebnisse der 
Farben-, Lokalisations- und Sukzessionsfragen. 4, 326 
bis 334. 


836. Vorschläge zur psychologischen Untersuchung primi- 
tiver Menschen. Z. 
Einleitung. Thurnwald. Probleme der ethnopsychologischen 
Forschung. Bh. 5, 1—27. 
I. Tschermak, v. Optischer Raumsinn. Bh. 5, 28—41. 
II. Guttmann. Der Farbensinn Bh. 5, 42—54. 
III. Lipmann. Gedächtnis und Auffassung. Bh. 5, 55—64. 
IV. Lipmann. Suggestibilität. Bh. 5, 65—68. 
V. Vierkandt. Zeitauffassung. Bh. 5, 69—71. 
VI. Vierkandt. Zählen. Bh. 5, 72—73. 
VII. A. Darwin. Ausdrucksbewegungen. Bh. 5, 74—75. 
B. Stern. Gebärdensprache. Bh. 5, 75—76. 
C. Stern. Natürliche Lautsprachsymbole. Bh. 5, 76—77. 
D. Meinhof. Allgemeines über Aufnahme primitiver 
Sprachen. Bh. 5, 78—82. 
VIII. Vierkandt. Zeichnen und Kunst. Bh. 5, 88—90. 
IX. Vierkandt. Überzeugungen und Denkweise. Bh. 5, 91—95. 
X. Vierkandt. Soziologie. Bh. 5, 96—107. 
XI. Vierkandt. Weltanschauung. Bh. 5, 108—115. 
Nachtrag. Thurnwald. Zur Praxis der ethno-psychologischen 
Ermittlungen besondersdurchsprachliche Forschungen. 
Bh. 5, 116—123. 
837. Übersicht über die klinischen Methoden zur psychologischen Prüfung 
Geisteskranker. M. 
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Psychologie und pschologische 
Sammelforschung 100, 248, 489, 
708, 717, 834—836. M 723. N 865. ` 

Aus der psychiatrischen und Nerven- 
klinik der Königlichen Charité zu 
Berlin 613. M 837 III. 

Aus dem psychologischen Institut 
der Universität zu Bonn 280, 384. 

Aus dem psychologischen Seminar 
der Universität Breslau 375, 481, 
492. M 316, 727. 


| Aus der psychologischen Arbeits- 


gemeinschaft des Breslauer Lehrer 
vereins 315. 
Aus dem psychologischen Institut 
der Universität Freiburg i. Br. 144. 
Aus dem psychologischen Institut 
zu Kristiania 659. 


Aus der psychiatrisch-neurologischen 
Klinik in Utrecht 650, 760. 
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III. Alphabetisches Sachregister. 


(Die Ziffern beziehen sich auf die Nummerierung der Arbeiten im I. Teil. 

Die Ziffern, die sich auf Original-Arbeiten beziehen, sind fett gedruckt, 

die auf Mitteilungen, Sammelberichte und Nachrichten bezüglichen sind 
durch M, S oder N gekennzeichnet.) 


A. 

Ästhetik und Kunst- 
wissenschaft 529, 531, 
616. M 617. S 491. 
— 277. 


Alkoholwirkung 122, 310, 
356. 
Anthropometrie 73, 85, 
408. 
Anwendungsgebiete 
allgemeinen 482. 
Arbeiterpsychologie M 
185, 186. — 534, 751. 
Assoziation S 436. — 175, 
344, 367, 374, 421, 500, 
615, 821. 
Astronomie 577, 578. 
435, 579. 
Aufmerksamkeit 144, 481. 
M 305. $ 465. — 53, 86, 
122, 172, 214, 223, 348. 
Aussage 1, 14, 113, 144, 
169, 220, 431, 432, 613, 
659, 835. M 26, 217, 


im 


M 


276, 288, 418, 453, 511, | 
EIER 


5583, 646, 652. 
728. — 271,289, 383, 406, 
517, 785, 828. N 645, 
885. 


B. 
Begabung 43, 13. M 
658. S41. — 53,323, 667. 


| Beliebtheit der 
richtsfächer 112. 
669. S 371. — 707. 

Berufspsychologie 575, 
210, 340, 534. 

Biographisches; Nach- 
rufe 407, 891, 892, 893. 
N 9. 


Unter- 
M 


C. 

Charakterologies.Typen- 
lehre. 

D. 

Denken, Intelligenz 43, 
184, 280, 384, 530. M 
441. S728. — 25,47, 48, 
502, 504, 521, 568. 

Didaktik 116, 160, 164, 
286, 332—335, 339, 364, 
378, 412, 414, 427, 525, 
731, 786, 800, 801. N 
430. 

E. 

Ermüdung 606, 703, 83, 
166, 550. 

Ethik, Moral, Sittlichkeit 
420, 20, 22, 209, 242, 
308, 422. 

Ethnologie s. Primitive. 


F. 
Freundschaft 252. 
Fürsorgeerziehung 719. 

8372. — 331, 682. N 882. 








G. 

Gedächtnis und Lernen 
123, 394. M 124, 125, 
276,303. S 436. — 59—60, 
86, 169, 327, 382, 527, 
541, 586, 595, 675. 

Gefühle, Affekte, Stim- 
mungen 531, 326, 410, 
454, 759. 

Gehirn-Anatomie u. -Phy- 
siologie 299, 362, 423. 

Genie s. Übernormale. 

Gerichtliche Psychologie 
M 26, 418, 439, 646, 
723. S 676. — 119,133, 
170, 200, 202, 205, 209, 
260, 271, 289, 294, 296, 
297, 363,383,405,406, 408, 
411, 422, 480, 483—485, 
512, 522, 591, 599, 671, 
672, 691, 694, 741, 742, 
767, 774, 802, 856. N 
645. 

Geo- und Klimato-Psy- 
chologie M 291. — 37, 
295, 416. 

Geschicklichkeit (Tur- 
nen, Linkshändigkeit) 
M 658. — 423,732. N 
430. 

Geschlechts - Unterschie- 
de und Psychologie der 
Frau 143, 381, 639. M 
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316, 727. S 442. — 121, 

182, 208, 537, 652, 
Graphologie 377. 
Greisenalter 426. 


I. 
Institute s. 
tungen. 
Intelligenz s. Denken. 
Intelligenzprüfung siehe 
Tests. 


Veranstal- 


K. 

Kindespsychologie 
Jugendkunde 96, 
143, 184, 220, 280, 
315, 375, 384, 420, 
492, 606, 708, 710, 
714, 725, 760, 835, 
M 124, 125, 217, 316, 
440, 511, 546, 548, 549. 
595, 491, 716, 808. — 56, 
91, 93, 110, 128, 141, 
146, 151, 158, 163, 165, 
167, 170, 174, 204, 223, 
248, 257, 259, 265, 274, 
322, 331, 363, 388, 390, 
404, 405, 448, 484, 496, 
512, 537, 543, 544, 554, 
596, 597, 603, 615, 621, 
642, 643, 671—673, 754, 
774, 782, 785, 790, 806. 
N 38, 882, 883, 884. 

Kindespsychopathologie 
(Schwachsinn) 130, 492. 
M 89. $ 95. — 5, 20, 88, 
90, 131, 156—159, 169, 
175, 195, 196, 231, 255, 
257, 290, 321, 393, 403, 
519, 535, 536, 596, 614, 
752, 767, 789, 798. 

Körperliche Arbeit 70, 
71, 75—77, 79, 82, 83, 
236, 400. 

Körperlicher Ausdruck 
(Mimik, Physiognomik, 
Phrenologie u. dgl.) 
237, 400, 401. 


und 
100, 
302, 
489, 
711, 
838. 
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Körperliche Begleiter- 
scheinungen M 293. 
— 34, 67, 72, 268, 523. 

Kollektiv-(Völker-)Psy- 
chologie M 620, 763. — 
114, 201, 641, 678, 781, 
794, 795. 

Kunstwissenschaft siehe 
Ästhetik. 


L. 
Lernen s. Assoziation u. 
Gedächtnis. 
Literarische Produktion 
(Aufsätze u. Gedichte) 
248, 365. M 316, 418, 
727. — 332—334, 6il. 
Literaturwissenschaft 
207, 269, 520. M 179. 
— 27, 253. 
Lüge 467, 34, 259, 390. 


M. 


| Methodik der Wissen- 


schaften 582. 

Mindersinnige 118, 492, 
718. M 722. $ 712. — 
427. 

Musik und musikalische 
Begabung 319, 624, 743, 
603. 

Mythus 6, 355, 684. 


O. 
Okkultismus 14. M 300. 
S 444, 161. — 341, 391, 
415, 566, 693, 729. 


P. 

Pädagog. Psychol., All- 
gemeines S 464, 466, 
716. — 55, 56, 68, 69, 164, 
290, 323, 324, 328, 337, 
345, 395, 506, 556, 642, 
820, 858. N 622. 

Phantasie 580, 468, 684. 

Plastik 118, 490, 492. M 
122. — 730. 
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Primitive 319, 616, 757, 
836. M 301, 617, 763. — 
216, 538, 758, 777, 819, 

Psychoanalyse 660, 710, 
725. 8232, 233, 662. — 
6, 10, 93, 226, 242, 313, 
322, 342, 345, 353, 355, 
477, 498, 607, 663, 705. 

Psychographie 481, 487, 
717, 834. M 239, 305, 
441. 8 21, 488. — 48, 
126, 163, 343, 413, 424, 
486, 555, 598. 

Psychologie, Allgemeines 
S 466. — 18, 307, 361, 
379, 447, 626, 637, 665, 
778. N 720. 

Psychopathologie 613, 
701, 703. M 238, 292, 
515. 8661. — 11, 12, 28, 
29, 154, 168, 211, 222, 
258, 261, 265, 267, 275, 
284, 294, 326, 344, 346, 
347, 360, 367, 368, 374, 
387, 392, 421, 459, 460, 
527, 539, 559, 585—587, 
591—595, 610, 618, 619, 
640, 682, 699, 704, 736, 
738, 770, 772, 802, 831, 
861, 862. 

Psychotherapie M 547. — 
13, 20, 35, 108, 193, 863. 


R. 


Rechnen 474. 8443. — 
169, 178, 448, 638, 756. 

Rechnerische Methoden 
(Korrelation und Stati- 
stik) 43. M 42, 44—46, 
445, 695—697. 

Rechtschreibung 3, 339, 
503, 734. 

Reklame 740. 

Religionspsychologie#7, 
531, 816, 817. 8755. — 
623, 818. 
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S. 
Sammlungen N 38, 833. 
Schlaf und Traum M 357, 

358. 5373. — 590, 611, 
764. 

Schreiben 715. 
412. 

Selbstmord 231, 597. 

Sexualpsychologie $ 31, 
686. — 93, 227, 230, 518, 
525, 618. 

Spiel und Sport 639. M 
191. — 32. 

Sprache (Sprechen und 
Sprachwissenschaft) 
494, 708. M 549, 677. — 
247, 495, 501, 568, 791. 

Spurensymptomatologie 
433, 446, 650. S434. — 
351, 533. 

Suggestion 431, 51, 52, 58, 
343, 516, 572, 826. 

Synästhesien 365, 797. 


M 320. — 


T. 
Tatbestandsdiagnostik s. 
Spurensymptomatolo- 

gie. 

Tests und Intelligenz- 
prüfung 96, 130, 143, 
315, 624, 726. M 89, 
305, 389, 437, 540, 807, 
837. S95, 98,99. — 17, 
86, 90, 91, 110, 196, 222, 
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249, 265, 287, 309, 387, 
513, 588, 619, 692, 750, 
804, 805. 

Tierpsychologie 218, 281, 
282, 472, 474. M 192, 
318. © 188, 191, 219, 
428, 562, 829. — 187, 
475, 524. 

Typenlehre (Charaktero- 
logie) 304, 530, 531, 701. 
M 557. 9 728. — 12, 
50, 52, 57, 132, 146, 178, 
197, 214, 263, 273, 324, 
340, 349, 350, 376, 670. 


U. 

Übernormale und Genies 
375, 394, 743. S21. — 
126, 129, 243, 336, 424, 
469, 486, 555, 598, 608. 

Übung 116, 317. 

Untersuchungsmittel 
(Apparate, Fragebogen, 
Anleitungen u. dgl.) 
834, 836. M 473, 579, 
837. — 80, 81, 84, 880, 
881. N 127. 


V. 


Veranstaltungen (Insti- 
tute, Kongresse,Kurse: 
Vereine, Preisaus- 
schreibungen,Proteste) 
839—855. N 162, 180, 
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234, 430, 479, 528, 545, 
628, 702, 721, 747, 748, 
832, 865—878, 882, 886 
—8%, 89. 

Vererbung 152. M 239. 
S 41. — 241, 243, 258, 
262, 338, 352, 369, 370, 
587, 598, 688—690, 738. 

Verbrecher M 557. S438. 
— 211, 497, 558, 584, 
614, 744, 768, 809, 825. 

Völkerpsychologie siehe 
Kollektivpsychologie. 


W. 

Wahrnehmnng, Verglei- 
chung, Unterscheidung 
153, 302, 578, 714, 715, 
760. M 440, 546, 579. 
— 28, 49, 117, 122, 167, 
223, 235, 261, 278, 329, 
569, 664, 681. 

Wille M 441. — 310, 504. 

Wirtschaftspsychologie 
575, 534, 751. 


2. 

Zeichnen 375, 492, 537, 
616, 709, 715, 780, 788. 
M 320, 515, 617. — 538, 
625, 731, 777. N 833. 

Zensuren 100, 381, 489. 
M 124. — 621. 
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V. Abkürzungen 


der Titel von Zeitschriften, Monographiensammlungen und Kongrefs- 
berichten. 


AbGPdMd: Zwanglose Abhandlungen aus dem Grenzgebiete der Pädagogik 
und Medizin. Her.: HELLER, Levsuscaer. Berlin, Julius Springer. 

AeSachvZ: Ärztliche Sachverständigen-Zeitung. 

Ag0e@erZ: Allgemeine Österreichische Gerichtszeitung. Her.: SCHREIBER, 
RATZENHOFER. Wien, Manz. 

AgScZ: Allgemeine Schulzeitung. Her.: Sroyr. Darmstadt, Eduard Zernin. 

AgZPt: Allgemeine Zeitschrift für Psychiatrie und psychisch - gerichtliche 
Medizin. Her.: v. Läur. Berlin, G. Reimer. 

AmJIns: American Journal of Insanity. 

AmJPs: American Journal of Psychology. Her.: Harn. Worcester, Florence 
Chandler. 

AnHg: Annales d'hygiène publique et de médecine légale. 

AnMdPs: Annales medico-psychologiques. Her.: Rırrı. Paris, Masson & Cie. 

AnNatPh: Annalen der Naturphilosophie. Her.: Osrwarp. Leipzig, Aka- 
demische Verlagsgesellschaft. 

AnO: Annales d’oculistique. Brüssel. 

AnPs: Année psychologique. Her.: Pitron. Paris, Masson & Cie. 

AnPsSci: Annals of Psychical Science. London. 

ArAnt: Archiv für Anthropologie. Braunschweig, Fr. Vieweg & Sohn. 

Ar Aug: Archiv für Augenheilkunde. Her.: Knapp, SCHWEIGER. 

ArFrauEu: Archiv für Frauenkunde und Eugenik. Her.: Hırsch. Würz- 
burg, Curt Kabitzsch. 

Ar@sPhg: Archiv für die gesamte Physiologie des Menschen und der Tiere. 
Her.: Prrüger. Bonn, M. Hager. 

Ar@GsPs: Archiv für die gesamte Psychologie. Her.: MEumann, WiRTH. 
Leipzig, W. Engelmann. 

ArKiHeil: Archiv für Kinderheilkunde. Her.: A. Schtossmann. Stuttgart, 
Ferdinand Enke. 

ArKr: Archiv für Kriminal-Anthropologie und Kriminalistik. Her.: Gross. 
Leipzig, F. C. W. Vogel. 

ArPs(e): Archives of Psychology. Her.: Woopwortn. New York, The 
Science Press. 
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ArPs(f): Archives de Psychologie. Her.: FLOURNOY, ÜLAPARkDE. Genf, 
Kündig. 

ArPt: Archiv für Psychiatrie und Nervenkrankheiten. Her.: v. SIEMERLING, 
Hocuz, Hırzıc. Berlin, A. Hirschwald. 

ArPtCr: Archivio di psichiatria, neuropatia, antropologia criminale e medi- 
cina legale. Her.: Anpenıno. Turin, Bocca. 

ArRaBi: Archiv für Rassen- und Gesellschafts-Biologie, einschliefslich 
Rassen- und Gesellschaftshygiene. Her.: Prortz. München, Archiv- 
gesellschaft. 

ArRIPs: Archiv für Religionspsychologie. Her.: Sräuuın. Tübingen, J. C. B. 
Mohr und H. Laupp. 

ArRIWi: Archiv für Religionswissenschaft. 

ArSoWi: Archiv für Sozialwissenschaft und Sozialpolitik. 

ArbBundScRef: Arbeiten des Bundes für Schulreform. Berlin- Leipzig, 
B. G. Teubner. 


ArbEntwPs: Arbeiten zur Entwicklungspsychologie. Her.: KRuEGER. Leipzig- 
Berlin, Wilhelm Engelmann. 

BAe: Beiträge zur Ästhetik. Her.: Tr. Lıprs, Werner. Hamburg, L. Voss. 

BAkMusWi: Beiträge zur Akustik und Musikwissenschaft. Her.: STUMPF. 
Leipzig, J. A. Barth. 


BKi: Beiträge zur Kinderforschung und Heilerziehuug. Her.: TRÜPER. 
Langensalza, Hermann Beyer & Söhne. 

BKuUnivGesch: Beiträge zur Kultur- und Universalgeschichte. Her.: LAmP- 
RECHT. Leipzig, R. Voigtländer. 

BPdFo: Beiträge zur pädagogischen Forschung. Beihefte zum Archiv für 
Pädagogik. Her.: Brann, Dörıng. Leipzig, Friedrich Brandstetter. 

BPsAu: Beiträge zur Psychologie der Aussage. Her.: Stern. Leipzig, 
J. A. Barth. 

BPsPh: Beiträge zur Psychologie und Philosophie. Her.: Marrıus. Leipzig, 
W. Engelmann. 

BayrischeLehrZ: Bayerische Lehrerzeitung. Her.: MEYERHÖFER. 

BehMon: The Behavior Monographs. Her.: Warson. Cambridge (Mass.), 
Emerson Hall. 

Berlin KI, Berliner klinische Wochenschrift. 

BerlinTierae W: Berliner Tierärztliche Wochenschrift. Her.: Wırre. Berlin, 
Richard Schoetz. 

BhZAngPs: Beihefte zur Zeitschrift für angewandte Psychologie und 
psychologische Sammelforschung. Her.: Stern, Limans. Leipzig, 
J. A. Barth. 

BiZb: Biologisches Zentralblatt. 

Biometrica: A Journal for the Statistical Study of Biological Problems. 
Her.: Pearson. Cambridge, University Press. 

BlAgTerr: Blätter für Aquarien- und Terrarienkunde. 

BlTaub: Blätter für Taubstummenbildung. 


BiVgRe: Blätter für vergleichende Rechtswissenschaft und Volkswirtschafts- 
lehre. 
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BrJPs: British Journal of Psychology. Her.: Warp, Rıvers. London, 
Cambridge University Press. 

BulnstGenPs: Bulletin de l'Institut General Psychologique, Paris. Her.: 
CouRTIER. Paris. 

BulnstSo: Bulletin de l'Institut de Sociologie. Archives Sociologiques. 
Her.: WAxweıLer. Brüssel, Instituts Solvay. 

BuMd: Le Bulletin Medical. Her.: PRENGRUEBER. Paris. 

BuSocAntBruzelles: Bulletin de la Societe d’Anthropologie de Bruxelles. 
Brüssel, Hayez. 

BuSocEtPsEnf: Bulletin de la Société libre pour l'étude psychologique de 
Venfant. Paris, F. Alcan. 

BuSocMdMeBelgique: Bulletin de la Société de Médecine Mentale de Belgique. 

BuUn Wisconsin: Bulletin of the University of Wisconsin. Madison. 

... CgJEPs: Bericht über den ...Congrefs für experimentelle Psychologie. 
Her.: Schumann. Leipzig, J. A. Barth. 

... CgInPdl: ... Congrès International de Pédologie. 

... CgKi: Bericht über den ... Kongrefs für Kinderforschung und Jugend- 
fürsorge. Her.: SCHAEFER. Langensalza, Hermann Beyer & Söhne. 

ChSd: Child Study, the Journal of Child Study Society. London, Edward 
Arnold. 

ColumbiaConEdTSer: Columbia Contributions to Education. Teachers College 
Series. New York. 

ColumbiaConPhPs: Columbia Contributions to Philosophy and Psychology. 
New York, The Science Press. 

CorrSchweizAe: Correspondenzblatt für Schweizer Ärzte. 

CRAcSci: Comptes Rendus de l’Académie des Sciences. 

DBlErzUnterr: Deutsche Blätter für erziehenden Unterricht. Her.: Mann. 
Langensalza, Hermann Beyer & Söhne. 

DJurZ: Deutsche Juristen-Zeitung. Her.: Lasanp, Hamm, Heinırz. Berlin, 
Otto Liebmann. ' 
DLitZ: Deutsche Literatur-Zeitung. Her.: HIınnEBERG. Berlin, Weidmann. 
DMdW: Deutsche Medizinische Wochenschrift. Her.: ScuwALse. Leipzig, 

Georg Thieme. 


DRd: Deutsche Rundschau. Her.: Ropengere. Berlin, Gebr. Paetel. 

DSe: Die Deutsche Schule. Her.: Rıssmann. Leipzig, Julius Klinkhardt. 

DSePrax: Deutsche Schulpraxis. Her.: Seyrerr. Leipzig, Ernst Wunderlich. 

DTieraeW: Deutsche Tierärztliche Wochenschrift. 

DZN: Deutsche Zeitschrift für Nervenheilkunde. 

DrapersBiomSer: Drapers Company Research Memoirs, Biometric Series. 
London, Dulau & Co. 


DrapersSdDet: Drapers Company Research Memoirs, Studies in National 
Deterioration. London, Dulau & Co. 

EdR: Educational Review. 

EdPsMon: Educational Psychology Monographs. Her.: Wairere. Baltimore 
Warwick & York. 

EIScT: The Elementary School Teacher. Chicago, The Faculty of the 
School of Education. 
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Eos: Eos, Vierteljahrsschrift für die Erkenntnis und Behandlung jugend- 
licher Abnormer. Her.: KRENBERGER. Wien, A. Pichlers Wwe. & Sohn. 

EuLabLec: Eugenics Laboratory Publications, Lecture Series. London, 
Dulau & Co. 


EuLabMem: Eugenics Laboratory Publications. Memoir Series. London, 
Dulau & Co. 


FsPs: Fortschritte der Psychologie und ihrer Anwendungen. Her: Map 
Berlin-Leipzig, B. G. Teubner. 


@GNSee: Grenzfragen des Nerven- und Seelenlebens. Her.: LOEWENFELD, 
KurrLLA. Wiesbaden, J. F. Bergmann. 
GaHo: Gazette des Hôpitaux. 


Gerichtssaal: Zeitschrift für Strafrecht, Strafprozefs und die ergänzenden 
Disziplinen. Her.: OETKER, Finger. Stuttgart, Ferdinand Enke. 

IùLandwZ: Illustrierte Landwirtschaftszeitung. 

InArEtn: Internationales Archiv für Ethnographie. 

InArScHg: Internationales Archiv für Schul-Hygiene. Her.: MATHIEU, 
BRUNTON, JOHANNESSEN, GRIESBACH. München, O. Gmelin. 

InBibPd: Internationale Bibliothek für Pädagogik und ihre Hilfswissen- 
schaften. Her.: Urer. Altenburg, Oskar Bonde. 

+.. InCyMd: Bericht über den ... Internationalen medizinischen Kongrefs. 

... InCgPs: Bericht über den ... Internationalen Psychologen-Kongrefs. 

InM: Internationale Monatsschrift. Her.: CorniceLıus. Berlin, August Scherl. 

InW: Internationale Wochenschrift für Wissenschaft, Kunst und Technik. 

InWiBib: Internationale Wissenschaftliche Bibliothek. Leipzig, Brockhaus. 

InZAePsa: Internationale Zeitschrift für ärztliche Psychoanalyse. Her.: 
Freup. Leipzig-Wien, Hugo Heller & Cie. 

IndogermFo: Indogermanische Forschungen. Zeitschrift für indogermanische 
Sprach- und Altertumskunde. Her.: BRUGMANN, STREITBERG. Strafs- 
burg, Karl J. Trübner. 


InstGenPsMem: Institut Général Psychologique. Mémoires. Paris. 

InvPsEdColorado: Investigations of the Department of Psychology and 
Education of the University of Colorado. 

JAbnPs: Journal of Abnormal Psychology. Her.: Prince. Boston, Richard 
D. Badger. 


JAnimBeh: Journal of Animal Behavior. Her.: Yerkes. Cambridge (ass, 
Emerson Hall. 

JAntInst: Journal of the Royal Anthropological Institute of Great Britain 
and Ireland. 

JOr: Journal of the American Institute of Criminal Law and Criminology. 
Her.: GARNER, CARBAUGH. Chicago. 

JEPd: Journal of Experimental Pedagogy and Training College Report. 
Her.: Green. London, Longmans, Green & Co. 

JEdPs: Journal of Educational Psychology. Her.: Bert. Baltimore, War- 
wik & York. 

JMdLyon: Journal de Médecine de Lyon. 

JMdOuest: Journal de Médecine de l'Ouest. 
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JMePa: Journal of Mental Pathology. Her.: Rosmovırcn. New York, 
State Press. 

JMeSci: Journal of Mental Science. Her.: RAYNER, URQUHARDT, CHAMBERS. 
London, J. & A. Churchill. 

JN: Journal de Neurologie. Her.: Framorre, Croco. Brüssel. 

JPhPs: Journal of Philosophy, Psychology and Scientific Methods. Her.: 
WOooDBRIDGE, BusH. New York, Science Press. 

JPsAsth: Journal of Psycho-Asthenics. Faribault, Association of Medical 
officers of American Institutions for Idiotic and Feeble Minded 
Persons. ` 


JPsAsthMon: Journal of Psycho-Asthenics, Monograph Supplements. 
JPsN: Journal für Psychologie und Neurologie. Her.: Forkr, Voer. Leipzig, 
J. A. Barth. 


JPsPa: Journal de Psychologie Normale et Pathologique. Her.: JANET, 
Dumas. Paris, F. Alcan. 

JRaDev: Journal of Race Development. Her.: BLAKESLEE, Hart. Worcester, 
Louis N. Wilson. 

JRIPs: Journal of Religious Psychology. Her.: Harz, CHAMBERLAIN. Wor- 
cester, Louis N. Wilson. 

JbPsa: Jahrbuch für psychoanalytische und psychopathologische For- 
schungen. Her.: BLeuLErR, Freup. Leipzig-Wien, Franz Deuticke. 

JbPt: Jahrbücher für Psychiatrie und Neurologie. Her.: Frırsch. Wien, 
Franz Deuticke. 

JbSchweizSc@dPf: Jahrbuch der Schweizerischen Gesellschaft für Schul- 
gesundheitspflege. 


JbSxZw: Jahrbuch für sexuelle Zwischenstufen unter besonderer Berück- 
sichtigung der Homosexualität. Her.: HmmrschreLp. Leipzig, Spohr. 

JbWiPd: Jahrbuch des Vereins für wissenschaftliche Pädagogik. Her.: 
Kur. Dresden-Blasewitz, O. Schambach. 

JberNPt: Jahresbericht über die Leistungen und Fortschritte auf dem Ge- 
biete der Neurologie und Psychiatrie. Her.: Jacossoun. Berlin, 
S. Karger. 


JuBl: Juristische Blätter. 

JuW: Juristische Wochenschrift. 

JuPt@: Juristisch-psychiatrische Grenzfragen. Her.: FıngEr, HocHE, BRESLER. 
Halle, Carl Marhold. 


KavM: Kavalleristische Monatshefte. 

KirScBl: Kirchen- und Schulblatt in Verbindung. Her.: Hesse, LEIDENFROST. 
Weimar, Hermann Böhlau. 

KlPs: Klinik für psychische und nervöse Krankheiten. ` Her. ` Bouwen, 
Halle, C. Marhold. 


LehZ Thüringen: Lehrerzeitung für Thüringen und Mitteldeutschland. Her.: 
C. LreonmarDT. Jena, Friedrich Manke. 

London Made: London Medical Record. 

MKrPs: Monatsschrift für Kriminalpsychologie und Strafrechtsreform. 


Her.: AscHArrenguRrg. Heidelberg, Carl Winter. 
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MPd: Monatshefte für Pädagogik. Zeitschrift für vergleichende Seelen- 
kunde, für theoretische und praktische Erziehungswissenschaft und 
Schulreform. Wien, Österreichischer Verlag. 

MPtN: Monatsschrift für Psychiatrie und Neurologie. Her.: Znen. Berlin, 
S. Karger. 

MaK!: Medizinische Klinik. Her.: BRAnpengure. Berlin, Urban & Schwarzen- 
berg. 

MädKtBl: Medizinisch-kritische Blätter, Hamburg. 

MdRe: Medical Record. New York, William Wood & Co. 

MemsSocSeiMdLyon: Mémoires de la Société des Sciences médicales de Lyon. 

MitAeVerein Wien: Mitteilungen des ärztlichen Vereins in Wien. 

MünchenMdWo: Münchener Medizinische Wochenschrift. Her.: Spartz. 
München, J. F. Lehmann. 

NDsMon: The Nervous and Mental Diseases Monograph Series. 

NZb: Neurologisches Zentralblatt. Her.: Menper. Leipzig, Veit & Co. 

NatW.: Naturwissenschaftliche Wochenschrift. Her.: Poronıt, KOERBER. 
Jena, Gustav Fischer. 

NeuJbKlaAlt: Neue Jahrbücher für das klassische Altertum. 

OeRd: Österreichische Rundschau. Her.: Frh. v. BERGER, GLossy, CHLUMECZY, 
v. OPPENHEIMER. Wien-Leipzig, Carl Fromme. 

PdAnz: Pädagogischer Anzeiger. Her.: JETTER. Esslingen, Langguth. 

PdFo: Die pädagogische Forschung. 2. Teil vom Archiv für Pädagogik. 
Her.: Braun, Dörme. Leipzig, Friedrich Brandstetter. 

PdJber: Pädagogischer Jahresbericht. Her.: Schtager. Leipzig, F. Brand- 
Stetter. 


PdMa: Pädagogisches Magazin. Abhandlungen vom Gebiete der Pädagogik 
und ihrer Hilfswissenschaften. Her.: Mann. Langensalza, Hermann 
Beyer & Söhne. 

PdMon: Pädagogische Monographien. Her.: Mzumann. Leipzig, O. Nemnich. 

PaPsArb: Pädagogisch-psychologische Arbeiten. Veröffentlichungen des 
Instituts für experimentelle Pädagogik und Psychologie des Leipziger 
Lehrervereins. Her.: Braun. Leipzig, Alfred Hahn. 

PdPsFo: Pädagogisch-psychologische Forschungen. Her.: MEUMANN, GAUDIG. 
Leipzig, Quelle & Meyer. 

PdPsSd: Pädagogisch-psychologische Studien. Her.: Seyrert. Leipzig, 
E. Wunderlich. 

PdSe: Pedagogical Seminary. Her.: Harr. Worcester, Florence Chandler. 

PdSeJena: Hefte aus dem Pädagogischen Universitäts-Seminar zu Jena. 
Der. Bes. Langensalza. Hermann Beyer & Söhne. 

PaTij: Pädagogisch Tijdschrift. 

PdZ: Pädagogische Zeitung. Her.: Pissrer. Berlin, R. Scheibe. 

PdlJb: Paedologisch Jaarboek. Her.: Schuuyrex. Antwerpen, De Neder- 
landsche Boekhandel. 

PhBib: Philosophische Bibliothek. Her.: Kırchmann. Leipzig, Dürr. 

PhR: Philosophical Review. Her.: Crrieuton. Lancaster, Longmans, 
Green & Co. 

PhSd: Philosophische Studien. Her.: Wunpr. Leipzig, W. Engelmann. 
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PhSoBü: Philosophisch-Soziologische Bücherei. Leipzig, Dr. Werner Klink- 
hardt. 

PhW: Philosophische Wochenschrift und Literaturzeitung. * Her.: RENNER. 
Leipzig, H. Rohde. 

PolAntR: Politisch- Anthropologische Revue. Her.: Wortmann. Eisenach- 
Leipzig, Thüringische Verlagsanstalt. 

PopSciM: Popular Science Monthly. 

PragMdW: Prager Medizinische Wochenschrift. 

PraxErzSc: Praxis der Erziehungsschule. Her.: Just. Altenburg, H. A. Pier. 

... ProcAmPsAss: Proceedings of the... Annual Meeting of the American 
Psychological Association. 

ProcRoSoc: Proceedings of the Royal Society. London. 

ProcZoSoc: Proceedings of the Zoological Society. London. 

PsArb: Psychologische Arbeiten. Her.: Krarrenın. Leipzig, W. Engelmann. 

PsBu: Psychological Bulletin. Her.: Pierce. Princeton, Psychological Review 
Company. 

Pei: Psychological Clinic. Her.: Wirmer. Philadephia, Psychological 
Clinic Press. 

PsMon: Psychological Monographs. Her.: AneELL. Princeton, Psychological 
Review Company. 

PsR: Psychological Review. Her.: Warsox. Princeton, Psychological Review 
Company. 

PsSd: Psychologische Studien. Her.: Wunpr. Leipzig, W. Engelmann. 

Psiche: Rivista di Studi psicologici. Her: MORSELLI, DE Sanctis, VILLA. 
Florenz. 

PtW: Psychiatrisch -neurologische Wochenschrift. Her.: J. BresLer. Halle, 
C. Marhold. 

RFt: Rivista sperimentale di Freniatria. Archivio italiano per le malattie 
nervose e mentali. Her.: TAmBURINI. Reggio Emilia, Calderini. 

Rld£es: Revue des Idées. 

RLar: Revue de Laryngologie, d’Otologie et de Rhinologie. 

RMet: Revue de Métaphysique et de Morale. Her.: Léon. Paris, Armand 
Colin. 

RNPt: Review of Neurology and Psychiatry. 

RPd: Rivista Pedagogica. Her: Veccnma, Raurica. Modena, A.F. Formiggini. 

RPdt: Revue de Pédotechnie. Her.: DecroLy. Brüssel, H. Lamertin. 

RPh: Revue de Philosophie. Her.: PEILLAUBE. j 

RPhF: Revue philosophique de la France et de l’Etranger. Her.: RBot. 
Paris, F. Alcan. 

RPs(f): Revue psychologique. Her.: Jorzyko. Brüssel, Misch & Thron. 

RPs(i): Rivista di Psicologia. Her.: Ferrarı. Bologna, Stabilimento Poli- 
grafico Emiliano. 

RSci: Revue Scientifique. 

RSciPs: Revue des Sciences Psychologiques. Her.: Tastevin, CoucHoup. 
Paris, Marcel Riviere & Cie. 

RSuisseZo: Revue Suisse de Zoologie. Annales de la Société Zoologique 
Suisse et du Museum d'Histoire naturelle de Genève. Her.: Bevor. 
Genf, Albert Kündig. 
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RecZoSuisse: Recueil Zoologique Suisse. 

RechtRd: Das Recht. Rundschau für den deutschen Juristenstand. Her.: 
SoERGEL.* Hannover- Leipzig, Helwing. 

RechtSm: Das Recht. Sammlung von Abhandlungen für Juristen und 
Laien. Her.: Franz Konten Berlin, Puttkammer & Mühlbrecht. 

RepBurEtn: Report of the Bureau of Ethnology. 

ScBlProvSachsen: Schulblatt der Provinz Sachsen. Quedlinburg, Huch. 

ScWld: The School World. London, Macmillan & Co. 

SchrAngSee: Schriften zur angewandten Seelenlehre. Her.: Freup. Leipzig- 
Wien, Franz Deuticke. 

Schr@esPsFo: Schriften der Gesellschaft für psychologische Forschung. 
Leipzig, J. A. Barth. 

Schr VereinInd Ps: Schriften des Vereins für Individualpsychologie. München, 
Ernst Reinhardt. 

SchrVereinPsaFo: Schriften des Vereins für freie psychoanalytische For- 
schung. Her.: ADLER. München, Ernst Reinhardt. 

SdYalePsLab: Studies from the Yale Psychological Laboratory. Her.: 
SCRIPTURE. 

SemMd: La Semaine Médicale. 

SmAbNGeistKrk: Sammlung zwangloser Abhandlungen aus dem Gebiete der 
Nerven- und Geisteskrankheiten. Her.: HocHeE. 

SmAbPdPs: Sammlung von Abhandlungen aus dem Gebiete der pädagogi- 
schen Psychologie und Physiologie. Her.: ZiEGLER, ZIEHEN. Berlin, 
Reuther & Reichard. 

SmAbPsPd: Sammlung von Abhandlungen zur psychologischen Pädagogik. 
Aus dem Artiste Her.: Meumann. Leipzig, W. Engelmann. 

SmInMus@Ges: Sammelbände der Internationalen Musikgesellschaft. Leipzig, 
Breitkopf & Härtel. 

SmKlVt: Sammlung klinischer Vorträge (VoLkmann). Leipzig, Breitkopf 
& Härtel. 


SoM: Sozialistische Monatshefte. Her.: J. Brock, Berlin. 

SvArPd: Svenskst Arkiv för Pedagogik. Her.: Hammer. Stockholm, P. A. 
Norstedt & Sönner. 

SxtPr: Sexual-Probleme. Her.: Marcuse. Frankfurt a. M., D. Sauerländer. 

TheolLitZ: Theologische Literaturzeitung. Begründet von ScHÜRER und 
Harnack. Her.: Tırıus, Schuster. Leipzig, J. C. Hinrichs. 

ThünenAr: Archiv für exakte Wirtschaftsforschung. Her.: EHRENBERG. Jena, 
Gustav Fischer. 


TrainingScBu: Training School Bulletin. Her.: GODDARD, VINELAND. 

UnCaliforniaPuPs: University of California Publications in Psychology. 
Her.: Strarrox. Berkeley, University Press. 

UntPsPh: Untersuchungen zur Psychologie und Philosophie. Her: Aen, 
Leipzig, Quelle & Meyer. 

VPh: Vierteljahrsschrift für wissenschaftliche Philosophie und Soziologie. 
Her.: Bartu. Leipzig, O. R. Reisland. 

’erDZo@es: Verhandlungen der Deutschen Zoologischen Gesellschaft. 
Leipzig, W. Engelmann. 
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VeröZeBaln: Veröffentlichungen der Zentralstelle für Balneologie. Her.: 
DIETRICH, KAMINER. 

WiBPdPs: Wissenschaftliche Beiträge zur Pädagogik und Psychologie. 
Her.: DEUCHLER, Katz. Leipzig, Quelle & Meyer. 

WiBeilJber PhGes Wien: Wissenschaftliche Beilage zum Jahresbericht der 
Philosophischen Gesellschaft an der Universität Wien. Leipzig, 
J. A. Barth. 

WiRd: Wissenschaftliche Rundschau. Her.: Barer. Leipzig, Theodor 
Thomas. 

WienMdW: Wiener Medizinische Wochenschrift. 


ZAest: Zeitschrift für Ästhetik und allgemeine Kunstwissenschaft. Her.: 
Dessoir. Stuttgart, Ferdinand Enke. 

ZAngPs: Zeitschrift für angewandte Psychologie und psychologische Sammel- 
forschung. Her.: Stern, Lıpmann. Leipzig, J. A. Barth. 

ZBaln: Zeitschrift für Balneologie. 

ZBi: Zeitschrift für Biologie. 

ZEPd: Zeitschrift für experimentelle Pädagogik. Her.: Mrumann. Leipzig, 
O. Nemnich. 


ZEtn: Zeitschrift für Ethnologie. Berlin, Behrend & Co. 

ZHScPd: Zeitschrift für Hochschulpädagogik. Her.: Scumivkunz. Leipzig, 
Ernst Wiegandt. 

ZInMusGes: Zeitschrift der Internationalen Musikgesellschaft. Leipzig, 
Breitkopf & Härtel. 

ZIndPs: Zeitschrift für Individualpsychologie. Studien aus dem Gebiete 
der Psychotherapie, Psychologie und Pädagogik. Her.: ADLER, Furt- 
MÜLLER. München, Ernst Reinhardt. 

ZJgSchw: Zeitschrift für die Erforschung und Behandlung des jugendlichen 
Schwachsinns auf wissenschaftlicher Grundlage. Her.: Voes. Jena, 
Gustav Fischer. 

ZKi: Zeitschrift für Kinderforschung mit besonderer Berücksichtigung der 
pädagogischen Pathologie. Her.: TRÜPER, MARTINAK, Urer. Langen- 
salza, Hermann Beyer & Söhne. 

ZNPt: Zeitschrift für die gesamte Neurologie und Psychiatrie. Her.: Arz- 
HEIMER. Berlin, J. Springer und Leipzig, J. A. Barth. 

ZOeVolk: Zeitschrift für österreichische Volkskunde. 

ZPaPs: Zeitschrift für Pathopsychologie. Her.: Specat. Leipzig, Wilhelm 
Engelmann. 

ZPdPs: Zeitschrift für pädagogische Psychologie und experimentelle Päda- 
gogik. Her.: MEUMAnN, SCHEIBNER, GaUDIG, FıscHer. Leipzig, Quelle 
& Meyer. 

ZPhPd: Zeitschrift für Philosophie und Pädagogik. Her.: FLüseı, Just, REIN. 
Langensalza, Beyer & Mann. 

ZPhK&t: Zeitschrift für Philosophie und philosophische Kritik. Her.: 
Schwarz. Leipzig, J. A. Barth. 

ZPs: Zeitschrift für Psychologie. Her.: Scuumann. Leipzig, J. A. Barth. 

ZPst: Zeitschrift für Psychotherapie und medizinische Psychologie. Her.: 
Mort. Stuttgart, Ferdinand Enke. 
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ZRIPs: Zeitschrift für Religionspsychologie. Her.: Runze, Kıemm, BRESLER. 
Leipzig, J. A. Barth. 

ZSc@d: Zeitschrift für Schulgesundheitspflege. Der: Brengt, Hamburg, 
Leopold Voss. 

ZSt: Zeitschrift für die gesamte Strafrechtswissenschaft. Her.: v. Liszt, 
LILIENTHAL. Berlin, Gutentag. 

ZSxt Wi: Zeitschrift für Sexualwissenschaft. Her.: EuLenguRe, Broch. Bonn, 
A. Marcus & E. Weber. 

ZVgRe: Zeitschrift für vergleichende Rechtswissenschaft. 

ZbN: Zentralblatt für Nervenheilkunde und Psychiatrie. Her.: GaurPp. 
Leipzig, J. A. Barth. 

ZbPsa: Zentralblatt für Psychoanalyse und Psychotherapie. Medizinische 
Monatsschrift für Seelenkunde. Her.: Stecker. Wiesbaden. J. F. 
Bergmann. 

ZoAnz: Zoologischer Anzeiger. 
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für Originalabhandlungen und Mitteilungen 
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für Literaturbericht und Nachrichten 
Dr. Otto Lipmann, Kleinglienicke bei Potsdam, Wannseestr. 


Verlag von JOHANN AMBROSIUS BARTH in Leipzig. 


Soeben erschienen: 


Kulturwege und Erkenntnisse. 
Von 
Prof. Dr. F. Köhler, 


Chefarzt der Heilstätte Holsterhausen. 
Eine kritische Umschau in den Problemen des religiösen und geistigen Lebens. 
2 Bände. XI und II, 766 Seiten. 1916. M. 10.—, geb. M. 12.—. 

Das Werk handelt über die Entwicklung des philosophischen Prinzips des spirituellen Idealismus, 
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Materialien und Berichte. 
Unter Mitwirkung von O0. Bobertag, K. W. Dix, C. Kik, A. Mann usw. 
herausgegeben von 
Professor Dr. W. Stern. 
181 Seiten mit 15 Abbildungen. 1915. M. 5.—, in Halbleinen M. 5.80. 


Wie die ungeheuren Eindrücke des Weltkrieges auf das Seelenleben des Kindes 
und der Jugendlichen gewirkt haben und wirken, das ist eine Frage, die ebenso für 
die Jugendkunde, wie für die künftige Jugenderziehung die größte Bedeutung besitzt. 
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Jahrbücher für Armee und Marine: Der Verfasser behandelt in vier Ab- 
schnitten: Die militärische Jugendvorbereitung und Jugendpflege; Turnen, Spiel 
und Sport im Dienste der Erziehung und Wehrkrait. Das hygienische Gleich- 
gewicht in der Erziehung. Vaterländische Erziehung und Wehrunterricht. Es 
werden bei Besprechung der heimischen Verhältnisse und Einrichtungen zum 
Vergleiche auch die von Frankreich, Italien, England, Rußland und Japan heran- 
gezogen und mit gutem Verständnis und schöner Sachkenntnis mannigfache neue 
Anregungen und Vorschläge, wie namentlich im Abschnitte über vaterländische 
Erziehung und Wehrübungen, erteilt. In anerkennenswerter Weise spricht sich der 
Verfasser gegen jedes Überhasten und Experimentieren aus. 
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Verlag von Johann Ambrosius Barth in Leipzig ` 


AMERIKA 
und der Weltkrieg 


Ein amerikanisches Kriegstagebuc 


von 


HUGO MÜNSTERBERG 


306 Seiten. 1915. Preis M. 2.40, geb. M. 3.— 


Schlesische Zeitung ... . Die fesselnde literarische Eigenart dieser 
von reichem philosophischen und ethischem Gehalt erfüllten Stimmungs- 
bilder und Betrachtungen hat ihnen in Amerika eine unerwartet weite 
Verbreitung verschafft, und die deutsche Ausgabe, die den Genuß des 
Buches jedem bei uns zugänglich macht, muss gerade im gegenwärtigen 
Zeitpunkt willkommen geheissen werden .. . In welchem Lichte aber 
Amerika eigentlich vor der ganzen Welt dasteht, das kennzeichnen einige 
Ausführungen im letzten Aufsatz. Danach lassen die Alliierten, obgleich 
sie von der amerikanischen Stellungnahme gegen Deutschland den Haupt- 
nutzen ziehen, in ihren Zeitungen und Zeitschriften dennoch erkennen, 
daß sie sehr geringe sittliche Sympathien mit Amerikas Handlungsweise 
haben, weil sie in dessen ganzer Politik nur selbstische Beweggründe 
sehen. 
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Deutsch-ungarische Beziehungen 


von 


Karl von Cserny 
Abgeordneter des ungarischen Reichstages 
Mit einem Vorworte des Königlich ungarischen Ministerpräsidenten 
Grafen Stefan Tisza : 


32 Seiten. 1915. Preis M. —.50 


Die®beste Empfehlung für das vorliegende Schriftchen dürfte. wohl 
sein, daß es die Würdigung und ein Vorwort des ungarischen Minister- 
präsidenten Tisza gefunden hat. Das Büchlein beabsichtigt, das Band 
von Liebe und Patriotismus, welches Deutsche und Ungarn vereinigt, 
enger zu knüpfen und zu einer dauernden Verbrüderung der beiden .Völker 
mit beizutragen. 
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